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L06 – opptatt av vilje og motivasjon? 
Teoretisk bakgrunn: 
Oppgaven har et utgangspunkt i klassisk mestringsteori, 
Julius Kuhls tidlige teori om et handlingsforløp og hans 
PSI-teori, en teori om personlighetssystemenes 
interaksjon, som er utviklet senere.  Kuhl ville med sin 
PSI-teori forsøke å integrere motivasjons-, vilje-, 
kognitive -, utviklings- og personlighetspsykologiske 
teorier.  Dette gjenspeiles i oppgaven som tar for seg 
elementer fra alle disse områdene. 
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Problemstillinger: 
Oppgavens ordlyd; en refleksjon over viljens og 
motivasjonens betydning for læring indikerer at begge 
fenomener har innvirkning på et individs utvikling.  
Oppgaven tar for seg følgende problemstillinger i 
tilknytning til motivasjon og vilje: 
- Hvordan foregår samspillet mellom vilje og 
motivasjon? 
- Hvilke pedagogiske ideer kan være av betydning 
for regulering av vilje og motivasjon? 
- L06 – opptatt av vilje og motivasjon? 
Konklusjon: 
Samspillet mellom vilje og motivasjon inkluderer 
behov, affekter, prosesser, strategier og selvregulering.  
Utfallet av samspillet er avhengig av individets tidligere 
erfaringer.  Viljens og motivasjonens betydning for 
læring er avhengig av i hvor stor grad individet 
oppleverlæringssituasjonen som tilfredsstillelse av 
behov.  
De pedagogiske ideene skissert i oppgaven har sine 
utspring fra Bruner, Dewey og Vygotsky og gir bl.a. en 
forestilling om demokratiske metoder, ærlighet i 
undervisningen og veiledning. 
I den generelle delen av L06 er det forsvinnende få 
henvisninger til vilje og motivasjon.  Om det kan ha 
noen innvirkning på pedagogers oppmerksomhet på 
viljens og motivasjonens betydning for er læring er det 
ikke tatt stilling til i denne oppgaven. 
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Forord 
 
Denne masteroppgaven er skrevet i en fase hvor undertegnede har vært i en 
kombinasjon av studier og jobb.  Det har vært krevende men også spennende og 
givende.  Muligheten til å knytte teori opp mot egen praksis og vice versa har fått en 
virkning som har gitt en personlig positiv effekt innenfor begge områder.   
Temaområdet ble i utgangspunktet valgt i tilknytning til enkelte elevers utsagn: ”Jeg 
vil, men jeg får det ikke til!”  Dermed ble interessen vekket for hvordan pedagoger 
kunne åpne en verden for elevene hvor mestring blir en dagligdags erfaring.  Temaet 
er samtidig svært aktuelt med økt fokus på norske skoleelevers faglige prestasjoner 
og innføring av Kunnskapsløftet. 
Jeg vil takke veileder, Gunnar Bjørnebekk.  Hans velvilje, innsikt, kunnskap over 
oppgavens område samt konstruktive tilbakemeldinger har vært til stor hjelp 
innledningsvis, underveis i arbeidet og i ferdigstillelsen av oppgaven. 
Venner og kollegaer skal ha en stor takk.  De har vært interesserte og vist en støttende 
oppmerksomhet, og sist men ikke minst min nærmeste familie for å ha vist stor 
tålmodighet med dette ”fraværende” medlem. 
Ekstra takk til Harald, ikke bare for vist interesse og den støtten som er gitt hele 
veien, men også for den praktiske hjelpen du har ytt underveis.  
 
Kongsberg 01.06.06 
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En refleksjon over viljens og motivasjonens 
betydning for læring. 
• Hvordan foregår samspillet mellom vilje og motivasjon? 
• Hvilke pedagogiske ideer kan være av betydning for regulering av vilje og 
motivasjon? 
• I hvilken grad er L06 opptatt av vilje og motivasjon? 
1.  INNLEDNING 
1.1.   Presentasjon av tema og oppgavens oppbygging 
Temaet i denne masteroppgaven er vilje og motivasjon i tilknytning til akademisk 
læring.  Oppgaven bygger for det meste på teori hentet fra to hovedretninger innenfor 
det pedagogiske felt; kognitiv og sosialkognitiv teori.  Temaet belyses gjennom eldre 
og nyere teori, og tanker fra ulike teoretikere blir presentert.  Oppgavens tema legger 
i stor grad Julius Kuhls teori om et handlingsforløp til grunn.  Kuhls teori om 
personlighetssystemenes interaksjon er et forsøk på å integrere motivasjons-, vilje-, 
kognitive -, utviklings- og personlighetspsykologiske teorier.  Alle disse områdene 
gjenspeiles i oppgaven. 
I dette innledningskapitlet presenteres temaet og årsaken til at dette temaet ble valgt.  
Videre ser jeg på den pedagogiske relevans og beskriver oppgavens avgrensninger.  
Kapittel to omhandler samspillet mellom vilje og motivasjon, og flere teoretikeres 
viten omkring fenomenene vilje og motivasjon blir omtalt.  Jeg har valgt å ta med et 
vidt omfang av teoretikere da min oppfatning er at deres viten bygger på hverandre.  
Ved å gjøre dette framgår samtidig utviklingslinjene innenfor forskningen om vilje og 
motivasjon.  Kapitlet gjennomgår teorier om vilje, behov, motivasjon, affekter, 
viljebestemt atferd, selvregulering og selvregulert læring.  Videre belyses fordeler og 
ulemper knyttet til bruk av strategier.   
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En hentydning implisert i problemstillingen er at det finnes pedagogiske ideer som 
kan nyttes for å regulere motivasjon og vilje.  Kapittel tre belyser kognitiv utvikling, 
kunnskap og opplæring basert på tre samtidige teoretikere fra ulike kulturer og 2 
verdensdeler; en sovjetrusser, Vygotsky, en brite, Bruner, og en amerikaner, Dewey.  
Dette er teoretikere hvis teorier i stor grad reflekteres i den norske skolen i dag.  
Videre belyser kapitlet læringsstrategier og personvariabler.   
Kapittel fire belyser oppgavens metodiske refleksjoner og valg.  
L06 er et dokument pedagoger i den norske grunnskolen skal følge og ha som en 
målsetting for alt deres arbeid med elever.  Som en konsekvens av det vil oppgaven i 
kapittel fem presentere en studie foretatt fra den generelle delen av L06.  Resultatene 
analyseres og intensjonen er å avdekke og tydeliggjøre dokumentets bruk av 
begrepene vilje og motivasjon. 
I kapittel seks reflekteres det over skole, motivasjon og vilje. 
Kapittel syv gir en konklusjon og vurderer om oppgavens målsettinger er oppfylte.   
Til slutt vurderes eget læringsutbytte. 
1.2. Pedagogisk relevans  
Vilje og motivasjon er omfattende og inngripende fenomener for et hvert individ 
gjennom et livsløp.  De styrer ikke bare oss, men også alle andre rundt oss i større 
eller mindre grad.  Vilje og motivasjon blir bestemmende for livskvalitet. 
Livet består i å foreta valg.  Viljen til det ene eller det andre utvikles og viser seg i 
preferanser for hver enkelt av oss.  Det som er sikkert er at vi foretar disse valgene, 
bevisst eller ubevisst, og derigjennom viser hva vi vil; målene våre, hva vi står for og 
hvem vi er.   
Skolen er en av det norske samfunns institusjoner og nordmenn sosialiseres inn i en 
kultur som formidler at skolegang er noe alle er forpliktet til.  Det ligger derfor ingen 
absolutt fri vilje til grunn når et barn begynner på skolen.  Forskning av bl.a. Paris, 
 11 
Byrnes og Paris tyder allikevel på at det er de yngste som er høyt motiverte for 
akademisk læring og har et positivt bilde av egne muligheter for gode prestasjoner.  
(Zimmerman 2001:30)  
Fokuset på norske elevers skoleprestasjoner er i de senere år blitt sterkere og er 
kommet mer i offentlighetens søkelys.  PISA undersøkelser, nasjonale prøver, 
Kunnskapsløftet med bl.a. Læringsplakaten, kvalitetsutvikling, nye fagplaner; alt 
dette signaliserer at det ikke står godt nok til i den norske skolen i dag, og samfunnet 
krever endring.  Fokuset i bl.a. media er ofte negativt vinklet med bruk av negativt 
ladede ord.  For å sette det på spissen kan det se ut som om flere norske elever enn 
tidligere ikke kan lese når de går ut av grunnskolen, de er i bunnsjiktet i Europa 
innenfor mange akademiske områder, norske gutter er taperne i samfunnet, jenter 
mobber verre enn gutter, norske grunnskoleelever bruker sentralstimulerende midler 
oftere og hardere enn andre vi kan sammenligne oss med, lærere opplever å bli utsatt 
for vold fra elever, ordensmakten går oftere inn i skolen for å rydde opp osv.  
Sannsynligvis går ikke elever med vilje inn for å ødelegge for seg selv eller andre.  
Det må være andre mekanismer som ligger til grunn i slike tilfeller og da er kunnskap 
om hva som eventuelt styrer et individ bort fra destruktivitet og over i konstruktivitet 
av stor viktighet.  Elevens eget potensiale må bevisstgjøres og det må arbeides med 
viljen og motivasjonen slik at de kan utvikles konstruktivt for den enkelte. Målet er 
ønsket om en veltilpasset person ved endt skolegang som kan bidra til vekst for det 
norske samfunnet og det gis i dag, fra statens side, økonomiske ressurser til bl.a. 
kommunene for at pedagogisk personell skal kunne etterutdanne eller videreutdanne 
seg for å nå de statlige skoleutviklingsmål.   
Hva skjer med enkeltindividets motivasjon og vilje når det trer inn som medlem av en 
gruppe; en skoleklasse.  I en klassesituasjon stilles individer overfor en interaksjon 
hvor relasjonene kan være komplekse, og kommunikasjonssammenhengene/-linjene 
kan være utydelige både for lærer og elev.  Et individ i en gruppe befinner seg i en 
kontekst hvor det er i samspill med andre samtidig som det er autonomt.  Den 
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autonome person har egen vilje og kan ta ansvar for egen måloppnåelse.  Hvordan 
løser individet dette i en klasseromssituasjon? 
Kunnskapsløftet og L06 implementeres i disse dager som et styringsinstrument for 
pedagoger i grunnskolen og den videregående opplæringen.  Finnes begrepene 
motivasjon og vilje i den generelle delen av L-06 og hvor ofte brukes begrepene sett i 
relasjon til antall ord totalt.  Min hypotese er at disse begrepene ikke er blant de 
hyppigst anvendte.   
Endringsprosesser betyr kunnskap om nåværende nivå og hvordan man kommer 
videre.  Det betyr kjennskap til individet og dets kognitive og metakognitive nivå og 
samspillet mellom dem.  Det betyr bevisstgjøring for å få en mulighet til å regulere 
seg selv i ønsket retning.  Kunnskapen om dette kan oppnås ved å undersøke teorier 
omkring fenomenene vilje og motivasjon og deres tilknytning til læring.  Læreres 
kunnskaper og formidlings- og påvirkningsevne innenfor vilje- og 
motivasjonsproblematikken kan være med på å øke norske elevers akademiske 
prestasjoner.  Dette er også en del av den viktige tilretteleggingen lærere er pålagt å 
gjøre for den enkelte elev, slik at utvikling kan finne sted. 
Fra et etisk synspunkt er det enhver pedagogs plikt og oppgave å gjøre alt man kan 
for å utvikle eleven optimalt, få til et best mulig læringsmiljø for både den enkelte og 
klassen.  Da arbeider pedagogen for økt livskvalitet og livsdyktighet for det enkelte 
individ sett ut fra læreplanens mål for personlighetsutvikling. 
Interessen for fagfeltet vilje og motivasjon dukket opp på mellomfagsstudiet.  I og 
med at masterstudiet utføres kombinert med arbeid i skolen, er ønsket at resultatet av 
masteroppgaven skulle gi et anvendbart utbytte i mitt daglige arbeid som pedagog.  
Gjennom arbeid med denne oppgaven er det en målsetting å forstå hva som styrer 
viljen, hva som motiverer og hva som fører til optimal læring og gode prestasjoner.  
Målet blir dermed å kunne finne ut mer om hva som motiverer personer til å utvikle 
sine evner når det gjelder læring innenfor det akademiske området, og hvilke 
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strategier elever og pedagoger kan bruke for å øke vilje og motivasjon til å mestre 
oppsatte læringsmål.   
Viktig kunnskap for enhver utdanningspolitiker, skoleleder, foresatt, elev, pedagog 
og andre ansatte i en utdanningsinstitusjon, er kunnskapen om at: 
”Vilje og motivasjon samhandler og påvirker individets prestasjoner og læring.” 
1.3 Avgrensninger  
I denne oppgaven om motivasjon og vilje vil jeg i hovedsak sette fokus på akademisk 
læring innenfor aldersgruppen som befinner seg på grunnskolenivå.  Utgangspunktet 
er stort sett teorier fra det kognitive og sosialkognitive fagfelt.   
Oppgaven belyser ikke forskjeller som eventuelt måtte forekomme mellom kjønnene. 
Masteroppgaven støtter seg for det meste til andres forskning.  I noen teorier 
diskuteres ikke begrepet vilje i det hele tatt, noen teorier mener vilje er et eget 
fenomen, mens andre igjen ser på vilje som en del av motivasjonen.  
Sentrale begreper for belysningen av denne refleksjonen over vilje og motivasjon vil 
bli definert fortløpende i presentasjonen av teorier. 
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2.  HVORDAN FOREGÅR SAMSPILLET MELLOM VILJE OG 
MOTIVASJON? 
I dette teorikapitlet presenteres ulike teorier for å belyse samspillet mellom vilje og 
motivasjon.  I arbeidet legges til grunn at ethvert individ er i besittelse av både vilje 
og motivasjon og at disse to fenomenene ikke er de samme.  Oppbygging av kapitlet 
har en direkte sammenheng med Kuhls teori om et handlingsforløp og er dermed blitt 
seende slik ut: 
• Kuhls teori om et handlingsforløp     
• Kuhls PSI-teori 
• Behov   
• Motivasjon   
• Affekter   
• Viljebestemt målrettet atferd   
• Selvregulering  
• Selvregulert læring  
• Fordeler og ulemper ved bruk av strategier og utøvelse av kontroll  
Som ovenstående peker på oppstår det et behov hos individet som mentalt iverksetter 
motivasjonsprosesser, akademiske mål blir satt og ulike selvreguleringsstrategier 
brukes underveis for å nå målene (Wolters 1999:281).  Teorier som belyser bl.a. dette 
blir brukt videre i kapitlet.   
I oppgaven brukes begrepet vilje og det defineres her som synonymt med det 
engelske begrepet ”volition”.  I denne oppgaven betyr det at enhver person 
opprinnelig innehar en mulighet til å foreta egne, bevisste valg. 
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Motivasjon blir vanligvis sett på som prosessen som forårsaker aktivitet hos et 
individ.  Enkelte teoretikere anser også at det er motivasjon som holder aktiviteten 
ved like og som gir aktiviteten mål og mening, mens andre igjen vil hevde at til dette 
er også vilje implisert.  Dette kapitlet vil belyse prosesser og strategier i tilknytning til 
både vilje og motivasjon.  Målrettet og meningsfull aktivitet opprettholdes og 
reguleres gjennom bruk av ulike strategier.  Om disse anses som motivasjonsbestemte 
eller viljebestemte avhenger sannsynligvis av hvilken teoretisk retning man opererer 
innenfor. 
I dette teorikapitlet inkluderes Kuhls tidlige handlingsteori og hans nyere PSI-teori.  
Hans perspektiv er det kognitive.  Kuhl vurderer selvregulering som et viktig aspekt 
ved handling. (Kuhl 2000:689)  
2.1. VILJE I KUHLS TEORI OM ET HANDLINGSFORLØP 
Rent historisk har begrepet vilje vært diskutert innenfor ulike fagdisipliner som for 
eksempel filosofi og teologi.  Det var og en periode i det forrige århundre hvor vilje 
ikke var ansett som et fenomen i seg selv og begrepet ble utelatt innenfor flere 
akademiske fagområder. I dag finner vi nok en gang at begrepet diskuteres og at det 
foregår forskning innenfor ulike teoretiske retninger omkring temaet.  Fra den 
kognitive tradisjon innenfor psykologi diskuterer Kuhl vilje bl.a. i sammenheng med 
selvregulering.   
Kuhl, en anerkjent tysk forsker og vitenskapsmann innenfor emnet vilje og 
motivasjon, har arbeidet delvis med motivasjonsforskere som Atkinson og 
Heckhausen i utviklingen av sine teorier (Rand 1991).  Disse forskerne refereres i 
senere deler av kapitlet.   
Motivasjon og motiv representerer ikke det samme for Kuhl.  Han definerer et motiv 
som: 
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”en implisitt representasjon som kopler et behov med tidligere erfaringer relatert til 
utbytte som kan tilfredsstille behovet og mulige handlinger som kan frambringe 
tilfredsstillende utbytte” (Kuhl 2000: 681, fritt oversatt) 
Kuhl refererer her til behov og behovstilfredsstillelse som initiativtager overfor viljen 
til målrettet aktivitet med motivet som en erfaringsmediator. 
Kuhl definerer i sin handlingsteori intensjon som vilje.  I denne teorien anses 
motivasjonsprosesser å fremme intensjonen eller viljen.  
Kuhl beskriver all handling som dynamisk og han har sett på ulike prosesser på ulike 
nivåer innenfor fire tidsfaser.  Hans dynamiske handlingsteori omhandler tiden før 
man bestemmer seg, så tidsavsnittet etter at man har bestemt seg men før man 
handler, deretter kommer handlingsfasen og til sist er tiden etter at handlingen er 
gjennomført og mens evaluering pågår.  Som vi ser er dette en faseteori hvor de ulike 
fasene påfølger hverandre.  
Kuhl ser for seg et handlingsforløp som starter med et ønske (wish).  Dette ønsket må 
utvikles til noe personen virkelig har lyst til (want) eller ser at det kan mestre å 
gjennomføre.  I overgangen her ser Kuhl for seg at individet bruker 
motivasjonsprosesser.  Dersom oppgaven virker relevant for personen kan det 
utvikles en intensjon/vilje (intention) om å gjøre noe.  I denne prosessen vurderes 
relevans for framtiden flere ganger.  Etter at intensjonen er dannet vurderes 
relevansen i nåtid.   Relevans omfatter bl.a. mulighet, tid, viktighet, nødvendighet og 
midler eller evner. Enkelte av disse beskrives senere som agenter for antagelsen om 
handlingskontroll.  Intensjonen eller viljen omsettes videre til handling (action) som 
ifølge Kuhl også består av en evalueringsdel. (Rand 1991:165)  
Oppsummert viser dette at Kuhl først ser for seg at det oppstår et ønske eller behov 
hos individet som siden utvikler seg til noe det vil tilfredsstille gjennom bruk av 
motivasjonsprosesser.  Når motivasjonsprosessene signaliserer relevans utvikler det 
seg videre til vilje eller en intensjon om å handle.  Det aktiveres altså flere mentale 
prosesser innenfor de tre første tidsavsnittene.    
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For å komme fra tidsintervallet for vilje over til handlingsintervallet bruker individet 
viljebestemte strategier dette vises gjennom målrettet viljebestemt atferd.  
Figur 2.1 under viser skjematisk Kuhls tidlige teori om et handlingsforløp. 
 
Figur 2.1  Kuhls tidlige teori om et handlingsforløp 
      ØNSKE/BEHOV 
           (WISH) 
           LYST TIL 
           (WANT) 
   INTENSJON/VILJE 
     (INTENTION) 
         HANDLING 
         (ACTION) 
    MOTIVASJONS- 
       PROSESSER 
VILJEREGULEREND
E 
        PROSESSER 
     VILJEBESTEMTE 
        STRATEGIER 
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2.2 Kuhls PSI teori 
Kuhl har etter sin tidlige teori om et handlingsforløp utviklet teorien om 
personlighetssystemers interaksjon, PSI teori, dvs. en teori om hvordan systemer 
innenfor personligheten handler seg imellom.   
Vilje beskrives nå hos Kuhl som modus som tjener to hensikter.  Den ene defineres 
som fragmentert vilje; et individ vil ha noe igjen for handlingen sin.  For å belyse den 
fragmenterte viljen bruker Kuhl et eksempel hvor man vil be noen på middag fordi 
det for eksempel skal forhandles om en forretningskontrakt.  Viljen er knyttet til 
forventning om å få noe igjen for handlingen i form av en belønning.   
Det andre viljemoduset er det vi finner som integrert vilje; en del av selvet.  Her ber 
vi noen på middag fordi vi har lyst og det er ikke knyttet forventning om ytre 
belønning til selve handlingen.  Oppgaven videre vil ikke differensiere mellom disse 
to viljemoduser. 
I Kuhls PSI-teori tar han utgangspunkt i fire kognitive makrosystemer.  Disse deltar 
på forskjellige nivåer i bearbeidingen av den informasjon en person mottar, altså i 
bearbeidingen individet foretar for å oppnå forståelse (Kuhl 2000: 667).  De fire 
kognitive systemene betegner han: 
1.  IM = tanke- og intensjonshukommelse, m.a.o. er vi innenfor et system hvor det 
blir foretatt analytisk tenkning og systemet innehar et minne for eksplisitte 
intensjoner.  Dersom vi trekker dette til Kuhls tidlige teorier er intensjon det 
samme som vilje og dette kognitive systemet vil da minne oss om opprinnelig 
vilje overfor for eksempel en oppgave. 
2.  EM = følelses- og utvidet (omfangs-)hukommelse.  Dette systemet 
kjennetegnes av holistisk følelse og et minne overfor utvidete semantiske 
områder. EM er det integrerte selv hvor hukommelsen omfatter alt man har 
vært borti på et eller annet vis.  Dette ligger lagret og kan være både bevisst og 
ubevisst.   
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3.  IBC = Dette er det kognitive systemet for intuitiv atferdskontroll og rutiner. 
4.  OR = gjenkjennelse av avviks-sensitive objekter ligger lagret i dette systemet. 
Innenfor disse systemene knytter det seg både pluss - og minus affekter som influerer 
på personens bruk av vilje- og motivasjonsbestemte prosesser og strategier.  Disse 
følelsene kan enten fremme eller hemme en beslutning om handling, dvs. det oppstår 
en unngåelsesstrategi eller en tilnærmingsstrategi.  Når Kuhl vurderer disse 
strategiene setter han dem i sammenheng med personens egne erfaringer og 
opplevelser med belønning eller straff i forhold til handlingsalternativene.  
(http://diff.psycho....etc)  
Dette utgjør Kuhls konative syklus som nå består av åtte motivasjons- og 
viljebestemte faser.  I denne syklusen aktiveres kognitive følelsessystemer i hver fase. 
Disse er påvirket av tidligere erfaringer og influerer på individets videre bruk av 
strategier og valg av handlingsalternativer.  De åtte konative fasene kan beskrives på 
følgende måte: 
- I en fase identifiseres et aktuelt eller mulig problem.    
- Neste fase består av å sette seg et realistisk mål og en kontroll av egen 
kompatibilitet.   
- Deretter forfølger vi iherdig målet.   
- En fjerde fase kjennetegnes ved overvåking av samsvaret mellom det 
uttalte målet og indre og ytre miljø.   
- Videre beveger vi oss inn i en fase hvor egen mestring av 
oppmerksomhet, følelser og motivasjon kommer i fokus.   
- Så blir planlegging og problemsløsing viktige ingredienser for et godt 
resultat.   
- En ny fase består av å ta initiativ og intensjonsimplementering.   
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- Den sist beskrevne fasen hos Kuhl henspeiler til bruk av 
tilbakemeldinger gitt på utførelsen.  Det er her følelsen av suksess eller 
mislykkethet dukker opp.  Jfr. modell under. 
Modellen nedenfor viser i h.h.t. Kuhl kun en mulig temporal sekvens og som han 
beskriver, er det ingen avslutning på syklusen.  Videre kan et hvert undersystem 
aktiveres når som helst.   
 
Figur 2.2  Kuhls konative syklus hvor A- er negativ affekt og A+ er positiv affekt 
”Hvor tilpasset atferdsregulering gjennom personlighetssystemenes interaksjoner blir, 
avhenger sterkt av endring av følelser.” (Kuhl 2000: 689)   
Pluss- og minusfølelser relateres, som tidligere nevnt, til belønning og straff og de har 
både fordeler og ulemper knyttet ved seg.  De tjener med andre ord begge sine 
hensikter og PSI-teori anser selvregulering som den viktigste pådriver for overføring 
av følelser.  Teorien hentyder at selvregulering driver individet til å foreta 
overføringene av pluss- og minusfølelser autonomt.  Dersom atferden er 
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hensiktsmessig for akademisk læring og måloppnåelse, vil det bety at individet har 
utviklet rette strategier og blitt et ”selv”.  Dersom det motsatte er tilfelle tyder det på 
uhensiktsmessig strategibruk og følelsene for akademisk læring må dermed endres i 
positiv retning. 
Kuhl har utviklet et diagram som viser hans antagelser om hvordan 
personlighetssystemene samhandler i PSI-teori: 
  
 
Figur 2.3  Kuhls PSI-teori 
Utfallet av vilje og erfaring minus utfallet av vane og ytre påvirkning resulterer i 
handling.   
Figuren viser graden på følelsene til venstre i diagrammet og verdien av dem i 
klossene under hver side av vektskålen.  Kuhl viser hvordan plussaffekter relatert til 
vilje kan minske og hvordan minusaffekter relatert til erfaring kan øke.  Han hevder 
at det er følelsene som baner vei for vilje, og at regulering av følelsene er en 
forutsetning for viljekraft og egenverdi. (http – uni.osnabrueck. Kuhl 2006)   Kuhl 
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anser at det er intensjonen/viljen som genererer kraft til å handle og selvmotivering 
oppstår gjennom en veksling mellom systemene IM og EM.   
Figurens røde beholder viser tanke- og intensjonshukommelsen (IM), den grønne 
refererer til intuitiv atferdskontroll og rutiner (IBC), den gule beskriver det integrerte 
selv med følelses- og utvidet hukommelse (EM) og den blå sylinderen speiler 
gjenkjennelse av avvikssensitive objekter (OR).   
Personligheter Kuhl her beskriver er de som er situasjonsorienterte (LO) og 
handlingsorienterte (HO).  For viljens del vises dette i preferanser (P) og for 
erfaringens del reflekteres fiasko eller et dårlig akademisk resultat (M).   
Videre har Kuhl beskrevet fire ulike situasjoner; vanskelig, enkel, utfordrende og 
truende og sinnsstemninger som oppstår i tilknytning til disse situasjonene; hemmet, 
glad, rolig og trist .    
Kuhls teori tar utgangspunkt i at motivasjonsprosesser har sitt utspring i et følt behov 
hvor affekter spiller en stor rolle for utfallet av intensjonen.  Som neste del av 
oppgaven belyses nå behov.  
 
 
 
 
 
 
 
 
2.3 BEHOV 
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Som vi ser av diagrammet ovenfor initieres, ifølge Kuhl, en handlingsrettet tendens 
av behov eller ønske om å oppnå noe.  Alle kommer inn i en opplæringsinstitusjon 
med ulike behov som skal tilfredsstilles.  En gruppe, for eksempel en skoleklasse, kan 
bestå av individer som befinner seg på vidt forskjellige nivåer når det gjelder hvilken 
behovstilfredsstillelse som ønskes.   
Innenfor selvbestemmelsesteorier og selvreguleringsteorier blir kontrollperspektivet 
diskutert.  Ryan mener at man må se på de mange sidene ved menneskets natur.  Han 
hevder at teoriene ikke tar nok hensyn til menneskets basisbehov og Ryan beskriver 
så individets behov for autonomi, kompetanse og tilhørighet.  Han hevder at et 
individualistisk perspektiv på kontroll kan føre til at vi mister tankene om menneskets 
tendens til samhørighet (Ryan 1998:123, fritt oversatt) 
”Mennesket kan ofte få kontroll og miste seg selv samtidig.  Jeg tror at personers 
menneskelighet defineres bedre gjennom deres streben etter samhørighet, autonomi 
og påvirkning enn ønsket om primærkontroll, og at alle typer kontrollstrategier blir 
regulert optimalt for å tjene basisbehovene innenfor utvikling.  Heller helhet og 
samfunn enn primærkontroll blir utviklingens prinsipielle endestasjon/mål innenfor 
dette synet.” (Ryan 1998: 123, 124, fritt oversatt) 
Han skriver videre: 
“Derfor ser jeg på kontroll, enten den er primær eller sekundær, mer som et 
instrument for menneskets behov enn et mål i seg selv.” (Ryan 1998: 123, fritt 
oversatt)  
Ryan ser, som Dewitte og Lens også har påvist, at dersom et individ møter hinder i 
sin streben etter tilfredsstillelse av kompetanse, tilhørighet og autonomi resulterer det 
i minsket livskvalitet og negative konsekvenser over flere utviklingsstadier (Ryan 
1998:129)  Han mener derfor at å bruke kontroll som et instrument for å sikre 
behovene våre kan være med på å opprettholde eller til og med øke livskvalitet og 
dermed gi positive konsekvenser for individet.    
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Disse utsagnene er i tråd med Maslows teorier om menneskets behov: 
 
Figur 2.4  Maslows behovspyramide 
Han framstilte behovene som trinn i en pyramide fordi han så for seg at behov og 
ønsker var ordnet hierarkisk. (http://www.fn.no)  
Det nederste trinnet representerer de fysiologiske behov, altså behov som må dekkes 
for bl.a. å overleve.  Det neste behovet Maslow beskriver er behovet for trygghet, 
sikkerhet og kontakt med andre individer.  Deretter kommer de sosiale behov med 
bl.a. behov for meningsfulle fellesskap.  Videre har individet behov for anerkjennelse 
og selvrespekt og på pyramidespissen finner vi behovet for selvrealisering.   
Maslow hevder at de laverestående behov må tilfredsstilles før et høyerestående 
behov kan gjøre seg gjeldende.  Vi ser at alle behovene kun kan dekkes gjennom 
interaksjon med andre mennesker.  Det sosiale aspektet er altså framstående i alle 
trinn i pyramiden.  Maslow påpekte at ethvert individ har utviklingsbehov og 
mangelbehov.  Utviklingsbehovene kommer når pyramidens behov er tilfredsstilt og 
individet har fått en utvikling mot økt selvrealisering og tilfredshet.  De sistnevnte 
karakteriseres av uoppfylte behov for trygghet, respekt og meningsfulle relasjoner.  
Dette mente Maslow ville bremse utviklingen. 
Det er derfor rimelig å kunne hevde at Maslows teorier om menneskets behov er 
sammenfallende med funn og påstander fra motivasjons- og viljeforskning.  Disse 
legger fram lignende teorier omkring negative og positive konsekvenser. Dewitte og 
Lens samt Ryan har bl.a. beskrevet minsket livskvalitet og negative konsekvenser 
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over flere utviklingsstadier.  Det kan derfor hevdes at den lærendes opplevelse av 
kontroll i situasjoner innenfor den akademiske kontekst sannsynligvis er av stor 
viktighet. 
Basisbehovene tilhørighet, kompetanse og autonomi, som Ryan refererer til, vil altså 
være primære behov som våre mentale strategier må tjene for at de skal tilfredsstilles.  
Hvilke fenomener står så pedagogen overfor når han/hun vil tilfredsstille den 
lærendes behov slik positiv utvikling kan finne sted og personen kan oppnå 
tilhørighet, kompetanse og autonomi? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2.4  MOTIVASJON 
”Motivasjonen omfatter all bearbeidelse av verdier og forventninger og integrasjonen 
av dem,……” (Rand 1991:171).  
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Opp gjennom det forrige århundret kom motivasjonsforskningen mer og mer i fokus 
og mestringsmotivasjon ble et viktig forskningsfelt i arbeidet med måloppnåelse 
enten det var på individnivå, gruppenivå eller lignende.  For å belyse utviklingen 
innenfor motivasjonsforskning beskriver oppgaven teorier fra forskjellige teoretikere 
som henter kunnskap fra hverandre. 
I klassisk motivasjonsteori mente forskere som bl.a. David C. McClelland (Rand, 
1991) at alle affekter er medfødte. Han sa videre at et individ er kontinuerlig aktivt og 
gjennom responsen på aktiviteten, positiv eller negativ, dannes grunnlaget for læring 
av forventninger.  Representasjoner av tidligere opplevelser; handling + affekt, 
forsterkes i individet ved gjentakelse av samme affekter og dermed forsterkes også 
forventninger om positive eller negative følelser. McClelland mente da å ha grunnlag 
for å hevde at alle motiv er lærte. Motivene ble gruppert ut fra to aspekter hvor det 
ene hadde en positiv valør.  Individet gleder seg til å ta fatt på en oppgave.  Den 
andre motivgruppen hadde en negativ valør; individet føler engstelse overfor 
oppgaven det står overfor.  Disse to affektene vil gi to typer atferd.  Med den positive 
følger forventninger om å oppnå suksess, med andre ord har vi et motiv hvor atferden 
har et tilnærmingsaspekt.  Med den negative affekten følger forventinger om å 
mislykkes og atferden innenfor denne motivgruppen har et unngåelsesaspekt i seg.   
En annen forsker innenfor motivasjonsteori, som bl.a. har samarbeidet med Kuhl, er 
John W. Atkinson. (Rand, 1991) Han opererer med en episodisk motivasjonsmodell.  
Atkinson tenker at en episode er en handlingssekvens dvs. en gitt aktivitet.  Når den 
opphører starter en annen.  Derav navnet episodisk modell.  Denne modellen tar for 
seg motivasjon i flere komponenter.  Disse influerer på hverandre etter bestemte 
regler.  De ulike komponentene kan beskrives som:   
1.  Forventning.  Atkinson ser på forventning ut fra to ulike aspekter.  Han mener 
at forventningene enten vurderes ut fra mulighet for suksess eller mulighet for 
å mislykkes.  (Ps/Possibility of success – Pf/Possibility for failure)                           
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2. Insentiv.  Disse har også to aspekter ved seg.  Enten tiltrekkes individet av 
oppgaven eller så frastøtes man av den (Is/Insentiv for success – If/Insentiv for 
failure)                                        
3. Motiv hos Atkinson er ikke ensbetydende med motivasjon.  Han hevder at 
motiv er noe som ligger latent.  Motivene oppleves, slik McClelland også 
beskrev det, som todelte.  Våre motiv utvikles som disposisjoner som er tidlig 
lærte og hvilke som aktiveres varierer fra situasjon til situasjon.  Motivene for 
akademisk læring kan enten utvikles positive og vi får et tilnærmingsmotiv, 
eller det motsatte hvor vi får et unnvgåelsesmotiv (Ms/Motiv for success – 
Mf/Motiv for failure). 
Når disse seks variablene kombineres, vurderer individet dets egne muligheter og 
resultatet blir i følge Atkinson motivasjon.  Det vil si at motivasjon er en blanding av 
positive og negative forventninger, insentiver og motiver.  Vår tendens til å søke 
suksess gjennom mestring (Ts/Tendency for success) og vår tendens til å unngå 
nederlag og mislykkethet (Tf/Tendency for failure) er avgjørende for styrken av 
mestringsmotivasjonen vi utvikler og Atkinson hevder at differansen mellom dem 
utgjør denne styrken. Dersom en person har en overvekt av suksessfaktorer vil dennes 
mestringsmotivasjon være sterkere enn dersom det motsatte er realiteten.   
 Heckhausen, en annen av Kuhls samarbeidspartnere, (Rand 1991) har videreført 
Atkinsons og McClellands ideer og har presentert en revidert kognitiv modell.  Hans 
påstand om at en kombinasjon mellom ytre forhold og egen innsats må til for å få et 
resultat, førte til en modell hvor han viser et handlingsforløp som går over fire faser.  
For det første må det oppstå en situasjon.  Denne situasjonen vil føre til en type atferd 
eller handling.  Handlingen vil gi et resultat som igjen vil føre til konsekvenser.  
Fasene er bundet sammen av forventninger og helheten disse fire fasene gjenspeiler 
har utgangspunkt i målet. 
Heckhausen beskriver, som de to foregående teoretikerne, motiv og motivasjon som 
ulike størrelser.  Motiv er et forholdsvis stabilt personlighetstrekk.  Hans antagelse er 
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at motivasjon er en kortvarig og situasjonsavhengig prosess mens tendensene et 
motiv har inngår i motivasjon (Rand 1991:132).  Mestringsmotivet hos Heckhausen 
er et selvvurderings- og selvforsterkningssystem som består bl.a. av enkeltdelene 
generell kvalitetsstandard, aspirasjonsnivåer og situasjonsbestemte følelsesreaksjoner.  
Den generelle kvalitetsstandarden er utviklet gjennom oppveksten og bygger opp 
grunnleggende, generelle handlingsretningslinjer som opprettholdes gjennom 
selvforsterkning (Rand 1991:135).  Den lærende har utviklet positive og negative 
følelser til utføringen av en oppgave.  Positiv og negativ selvvurdering er avhengig av 
de konsekvensene et handlingsresultat får.   
Heckhausen beskriver fire typer av forventninger som den lærende går inn i en 
læringssituasjon med. Det er knyttet forventninger til utbytte eller ønsket/uønsket 
resultat av en situasjon.  Videre knyttes det forventninger til utbytte av egne 
handlinger.  Når situasjon og egen handling virker sammen for å gi et resultat vil vi 
utvikle noen forventninger omkring situasjonsbetinget hjelp eller hindring.  
Forventningene knyttet til resultatet omhandler også de konsekvensene resultatet gir, 
enten de er positive eller negative.   
Et individ setter en verdi for seg selv på en handling, en situasjon og forholdet 
mellom dem.  Deretter vil de ulike konkurrerende handlingstendensene vurderes og 
resultatet framkommer gjennom en motivasjonsprosess.  Verdien av resultatet eller 
den motivasjonelle betydningen oppnås i denne modellen gjennom resultatets 
konsekvens.  Heckhausens reviderte kognitive modell inngår i en 
attribusjonsteoretisk tradisjon.          
Attribusjonsteori henspeiler til en forklaringsmodell.  Et viktig moment for et individ 
er å kunne forklare et resultat ut fra en årsak.  Man anser at vi attribuerer resultat til 
evner eller vanskegrad å oppgaven.  
Heider (Rand 1991) analyserte atferd og fant at vi er opptatte av å finne ut hva som 
kan komme til å skje.  Ved å forutse hva som kan komme til å skje kan vi enten 
innrette oss etter forholdene, påvirke forholdene eller kontrollere forholdene.  I denne 
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prosessen tolker vi og trekker slutninger og derigjennom danner vi 
årsaksforklaringer.  Hans teori er at vi ordner årsakene i to grupper.  Den ene er egen 
personlig innsats som har to undergrupper; kapasitetsfaktorer samt intensjons- og 
innsatsfaktorer.  Den andre årsaksgruppen er krefter i omgivelsene. Ved evaluering 
av handlingsresultatet vil den lærende enten attribuere resultatet til egen innsats eller 
til omgivelsene ut fra om resultatet er intendert eller ikke (Rand 1991: 49).   
Weiner (Rand 1991) betegner disse kreftene som indre og ytre krefter.  Han påpeker 
videre at disse kan både være stabile, som for eksempel evne, og ustabile, for 
eksempel humør.  En tredje dimensjon som han innfører i Heiders opprinnelige teori 
er at de indre og ytre, stabile og ustabile årsakene også er både kontrollerbare og 
ukontrollerbar.  Han tenker videre at resultatet av en handling vil føre til ulike typer 
følelser og ulike følelser er avhengig av årsaken de attribuerer til.  Disse følelsene gir 
en motivasjon overfor en gitt oppgave som enten økes (toward), minskes (away from) 
eller forvandles til aggresjon og sinne (against).   
DeCharm (Rand 1991) anser at opplevelsen av en selv som opphav til intensjonen for 
egne handlinger utvikler en indre motivasjon, noe vi også så hos Kuhl hvor han 
beskriver et integrert selv.  Hans teori beskriver et individ enten som opphav eller en 
brikke.  Har man utviklet en indre motivasjon er man ikke lenger en brikke men er 
selv opphavet til en atferd.  Årsaken ligger hos individet selv.  Ved ytre motivasjon 
derimot betegner han individet som en brikke. Årsaken er ytre plassert og personen 
opplever seg selv som et instrument.  Hovedanliggendet hos DeCharm er at den 
lærende må utvikles i størst mulig grad mot ”opphavs”-holdninger.  Han mener da at 
den lærende vil få en positiv personlighetsutvikling som vil inneha kompetanse og 
dyktighet til å gjennomføre en hensiktsmessig atferd (Rand 1991: 57).      
Motivasjonsforskning fram til i dag viser altså til motiv, motivasjon og 
motivasjonsprosesser bestående av mange ulike komponenter.  De prosesser som 
styrer regulering av motivasjon, involverer to kognitive kilder; egen forventning om 
mestring + forventning om utbytte og mål. (Zimmerman 2001:20). 
 30 
 
Mestringsforventning                     mål                      selvregulert atferd   Figur 2.5 
 
Vi ser altså ovennevnte teoretikere beskrive mestringsmotivasjon som noe som  
”…dreier seg om offensive og defensive holdninger og strategier overfor tilegnelse 
av viten og ferdigheter, …” (Rand 1991: 216). 
Disse offensive og defensive strategier og holdninger vil da for den lærendes 
vedkommende gi den retningen reguleringen av motivasjonen vil ta og vi kan si at: 
 
Graden av motivasjon til å mestre akademisk oppsatte mål (mestringsmotivasjon) 
vil stå i sammenheng med graden av kontroll over indre og ytre faktorer 
 
Wolters mener å ha funnet indikasjoner gjennom sin forskning som støtter: 
”…antagelsen om at selvregulerende motivasjon representerer en viktig del innenfor 
selvregulert læring som medvirker til elevers læring og oppnåelse i akademiske 
settinger.” (Wolters 1999:296, fritt oversatt ) 
 
2.5 AFFEKTER 
Affekter er en faktor som blir avgjørende for utfallet av motivasjon.  Som beskrevet 
ovenfor har alle lærende et register av følelser overfor ulike oppgavetyper, og 
emosjoner blir i dag ansett som et aspekt innenfor motivasjonsteori.  Klassisk 
mestringsteori, ved bl.a. Atkinson og McClelland, beskrev pluss - og minus affekter, 
og deres innvirkning på ulike persondisposisjoner individet hadde utviklet gjennom 
erfaring.  Dersom vi vet det er noe vi mestrer og kanskje til og med mestrer godt, vil 
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det med stor sannsynlighet knytte seg positive følelser til oppgaven som for eksempel 
forventninger som glede og stolthet over resultatet.  Og det motsatte kan finne sted 
når vi blir pålagt oppgaver vi har negative erfaringer fra.  Demotiverende følelser som 
håpløshet og skuffelse kan da oppstå.  Følelser bør reguleres til motiverende 
plussaffekter.   
Dewitte & Lens (1999:328 ) antar at spesielt en undergruppe av elever kan ha 
fordeler av å bruke emosjonsregulering.  Det er særlig elever med høyt nivå av for 
eksempel prøveangst.  De hevder at emosjonsregulering kan være positivt relatert til 
prestasjoner for elever med prøveangst, mens det derimot kan være negativt relatert 
til prestasjoner for andre elever.   
De positive og negative følelsene overfor et akademisk mål kan uttrykkes gjennom 
tilnærmings- og unngåelsesstrategier på følgende måte:  
- Prestasjonstilnærming.  Vi påtar oss oppgaven med et håp og ønske om en 
god måloppnåelse.  Dette er en pluss-affekt 
- Prestasjonsunngåelse.  Vi ønsker å unngå fiasko og bruker strategier for å 
minske følelsen av nederlag.  Denne prosessen står i negativ relasjon til 
indre motivasjon mens den er positivt relatert til prøveangst.  Dette er en 
minus-affekt. 
- Mestring.  Her uttrykkes et ønske om å forstå og lære for læringens egen 
skyld.  Mestring er positivt relatert til indre motivasjon.  Her står vi overfor 
en pluss-affekt. 
Dette støttes gjennom Lopez som beskriver i sin artikkel fra 1999 en undersøkelse 
foretatt for å se på individets antagelser om handlingskontroll. Det ble registrert at de 
akademiske målene individet satte seg formidlet forholdet mellom individets 
kompetanseforventninger og utbytte relatert til oppnåelse.  Utbytte relatert til 
måloppnåelse henspeiler enten på indre motivasjon, prøveangst eller det kan være 
tilfredsstillelse gjennom en akademisk måloppnåelse.  I denne artikkelen beskriver 
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han at særlig mestringsmål ble positivt relatert til indre motivasjon mens 
prestasjonstilnærmingsmål ble positivt relatert til oppnåelse.  
Prestasjonsunngåelsesmål ble negativt relatert til begge deler, altså både oppnåelse og 
motivasjon.  
McCann & Garcia hevder at emosjoner og motivasjonshandlingsstrategier er antatt å 
påvirke initiativ og opprettholdelse av anstrengelse mot mål man har satt seg. 
(McCann & Garcia 1999:262)  Det er da altså ikke bare kognitive og kontekstuelle 
faktorer som influerer på motivasjonsprosesser og viljesprosesser, men også 
emosjoner.  De kan både hemme og fremme vellykket måloppnåelse.  Det er derfor 
viktig å ta hensyn til emosjoner og regulering av disse for å opprettholde motivasjon 
og som Kuhl hevder for å kunne tilpasse atferden til oppgaven.  
Med utgangspunkt i Kuhls teorier har det oppståtte behov vært gjennom en 
motivasjonsprosess hvor affekter har influert den videre handlingsorientering.  Det 
har oppstått en intensjon som resulterer i viljebestemt målrettet atferd. 
 
 
 
 
2.6 VILJEBESTEMT MÅLRETTET ATFERD 
Motivasjon og vilje betraktes som drevet av prosesser og disse fører til en aktivitet, 
både mentalt og konkret, og i litteratur fra kognitiv forskning settes vilje bl.a. i 
sammenheng med atferd.  Vilje blir i henhold til Kuhl, sett på som drivkraften for 
handling.  Når individet først har bestemt seg for hva det vil, gjennomgår personen 
ulike stadier for viljebestemt målrettet atferd.  Teoretikere støtter seg her ikke kun til 
Kuhl, enkelte trekker også fram Skinner & Chapman som har definert stadiene som:  
• Å sette seg mål 
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• Plangenerering og utvelgelse 
• Utføring og implementering 
• Evaluering av utbytte sett i relasjon til målet 
• Regulering av tidligere prestasjon for eventuelt å minske gapet mellom mål 
og utbytte (Lopez 1999:314 ) 
 
Dette viser at stadiene for viljebestemt atferd starter idet den lærende skal sette seg et 
mål.  I henhold til tidligere deler av kapitlet vil da dette si at motivasjonsprosessen er 
gjennomgått og intensjonen eller viljen er stadfestet.  Stadiene kan deles inn i 
tidsfaser, som Kuhl teorier viser.  Den første kan sies å være en planleggingsfase, 
deretter kommer en gjennomføringsfase og til sist en evalueringsfase.   
Viljebestemt atferd rettet mot et mål sees på som en aktiv handling. Den 
viljebestemte atferden kontrolleres og reguleres underveis mot målet og resultatet 
evalueres og reguleres mentalt slik at det implementeres i erfaringssystemet.  I 
henhold til tidligere presenterte ideer er utføring og utbytte avhengig av bl.a. 
forventning om kontroll.  Når et individ utøver viljebestemt handlingsrettet kontroll 
bruker det strategier som er rettet mot egne handlinger for å nå målet, altså 
viljestrategier.  Dette er tanker vi kjenner igjen fra Kuhls tidlige vilje- og 
handlingsteori.   
Fokuset er, for enkelte, ikke nødvendigvis å nå målet på best mulig måte eller med 
størst mulig utbytte.  Forskning har bl.a. tatt for seg de aktive handlingene personer 
foretar seg for å nå målet.  Studier har spesielt sett på ”self-efficacy enhancement”; 
forsterkning eller økning av egen kraftanstrengelse, dvs. forsterkninger relatert til 
forventning om mestring.  ”Self-efficacy” i litteraturen brukes i denne oppgaven som 
egen effektivitet.  I begrepet ligger individets forventning om mestring av en 
oppgave, hvilke kraftanstrengelser det selv må yte.  
For å kunne vurdere samt reflektere over egne muligheter må den lærende ha en 
bevissthet om seg selv.  Det begrepet i litteraturen som jeg har vurdert til å passe best 
er det engelske ordet ”self awareness” (Kuhl 2000: 689).  Jeg ser på det som et godt 
begrep for bevissthet om seg selv; egne evner, egne grenser, egne strategier, og det er 
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dette jeg tenker på som selvbevissthet.  Dette er essensielt for å forstå seg selv og 
egne strategier innenfor akademisk læring. 
Atferd brukt i den intensjon å nå målet, dvs. oppnå viljen, har utspring i tre antagelser 
om handlingskontroll. (Lopez 1999:302,303)  Disse tre antagelsene står i relasjon til 
hverandre og er: 
1 Middel – mål antagelser om handlingskontroll. 
 
Disse forventningene om handlingskontroll beskriver de oppfatninger vi har 
angående i hvilken grad visse årsaker eller midler leder til suksessrik måloppnåelse.  
Det er 5 midler vi spesielt vurderer relatert til målet om akademisk suksess: 
-  Anstrengelse 
-  Evne 
-  Hell 
-  Lærernes rolle 
-  Ukjente faktorer 
2 Forventning om mestring 
Denne antagelsen om handlingskontroll vurderer individets oppfatning om mestring 
av en oppgave.  Dette gjøres ut fra troen på i hvilken grad man faktisk innehar eller 
kan bruke de potensielle midlene man selv innehar dvs. troen på selv-effektiviteten.  
Målet for akademisk suksess ligger her i hvordan disse kommer ut med positiv eller 
negativ valør.  Individuelle faktorer den lærende vurderer er i hovedsak de samme 
som over:                                                                                            
            -  Anstrengelse 
            -  Evne 
            -  Hell 
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            -  Lærernes rolle 
3.    Forventninger om kontroll 
 
Denne antagelsen om kontroll gjenspeiler de generelle forventningene individet på 
forhånd vurderer å kunne ha over situasjonsfaktorer for å oppnå målet med suksess.  
Som beskrevet over vurderer individet mentalt tre antagelser om egen 
handlingskontroll, antagelsene om; mål-middel, mestring og generelle forventninger 
om kontroll.  Atferd knyttet til disse tre forventningene om handlingskontroll er 
ifølge en studie foretatt av Lopez sterkest knyttet til (Lopez 1999:305) 
- Evne    
Hva kan og kan jeg ikke klare?  En person vil vurdere seg selv og sine egne evner 
knyttet opp mot oppgaven det skal løse.  Dette vil gi en antagelse om graden av 
kontroll den lærende kan oppnå i prosessen.  Ved målinger mener Lopez å ha 
funnet at evne er positivt relatert til mestringsmål og karakterer mens det er 
negativt relatert til prøveangst og prestasjonsunngåelse.  Det vil da si at 
handlingskontroll den lærende selv vurderer å ha over egen evne viser seg i 
læringsmål og karakterer. 
 
- Anstrengelse  
Hvor mye krefter må til?  Her vurderes hvor mye den lærende må f.eks. bruke av 
tid, hvor stor fysisk eller psykisk anstrengelse oppgaven krever i forhold til målet        
man vil oppnå.  Her fant Lopez at de antagelser den lærende har for 
handlingskontroll over egen anstrengelse var positivt relatert til mestringsmål, det 
vil si at de målene man setter seg for mestring av en oppgave er knyttet til 
antagelser man har om kontroll over egen anstrengelse i arbeidssituasjonen.  
Videre var denne antagelsen også positivt relatert til mål den lærende satte seg for 
hvordan han/hun skulle tilnærme seg arbeidsoppgavene.   
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- Forventet kontroll  
Stor eller liten grad av kontroll selv?   Forventningene om kontroll over prosessen 
vurderes og sammenlignes med målet man vil oppnå, dvs. det den lærende vil ha 
som resultat. Forventninger om kontroll blir definert som den generelle 
forventning om å oppnå målet med suksess.  Suksessrik måloppnåelse betinger at 
man forestiller seg en suksessrik måloppnåelse.   
Undersøkelser har vist at sterkest relatert til faktisk oppnåelse av akademisk suksess 
er individets tanker om egne styrker og svakheter (Lopez 1999:312).  Disse antas å 
være den sterkeste proksimale forutsigelse for måloppnåelse. 
Vi vurderer m.a.o. ulike kontrollmuligheter vi står overfor når intensjon skal 
omgjøres til målrettet handling.   Disse kontrollmulighetene gir utslag på den 
målrettede handlingen, dvs. viljebestemte strategier vi tar i bruk.  Disse vil gjenspeile 
graden av akademisk suksess og best suksess oppnås når man selv føler å ha mest 
mulig kontroll.  Mest mulig kontroll gir den lærende er i stor grad muligheten for å 
være en aktør i egen læringssituasjon og ikke en brikke.  I prosessen fra intensjon til 
handling har vi sett at individet gjennomgår ulike prosesser og at det vurderer og 
velger ulike strategier.  I løpet av den viljebestemte målrettede handlingen 
kontrolleres og reguleres både handlinger og strategier for måloppnåelse.  Som bildet 
under illustrerer kan en slik strategi være å skjerme seg for inntrykk utenfra, ha 
kontroll over læringssituasjonen/-miljøet. 
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Figur 2.6 
 
 
 
 
 
 
2.7 SELVREGULERING 
Sosialkognitiv teori om selvregulering ser på motivasjon og motivasjonsregulerende 
prosesser og strategier som viktige elementer for handling og måloppnåelse, mens 
den kognitive tradisjon peker på at motivasjon aktiverer vilje, og viljebestemte 
prosesser blir en generator for handling rettet mot et mål. 
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”Motivasjonen omfatter all bearbeidelse av verdier og forventninger og integrasjonen 
av dem, men når alle vurderinger og overveielser for og mot er gjennomført, og 
personen bestemmer seg, setter selvforpliktelsen i gang en viljeprosess som fører til 
handling, når tiden er inne og høvet byr seg” (Rand 1991:171,172).  
Sitatet viser at det er forpliktelsen overfor oss selv som fører vilje over til handling, 
og  Kuhl ser da for seg at selvregulerende viljebestemte prosesser og strategier er 
essensielle for den målrettede handlingen.  I handlingsfasen skjermes intensjonen 
gjennom kontroll og regulering av mentale prosesser og strategier.  Vi foretar altså en 
handlings- og tilstandsorientering og kontrollerer og regulerer egen utførelse fram 
mot måloppnåelse.  
Begrepet selvregulering antyder en aktivitet.  Aktiviteten kan være bevisst eller 
ubevisst, innstudert eller selvutviklet.  Selvregulering i denne oppgaven er:  
”den aktive prosessen en person gjennomgår fra det står overfor en oppgave det må ta 
stilling til og fram til det endelige resultatet.” 
Dette viser at selvregulering er prosesser individet gjennomgår fra behovet har 
oppstått og ikke bare fram til måloppnåelse men også videre i evalueringsfasen og 
implementering av resultat i egen selvbevissthet.  
Dewitte & Lens (1999:323) hevder at selvkontroll og selvregulering vanligvis 
refererer til en serie av intensjonelle handlinger tatt for å øke muligheten til å oppnå 
viktigere utbytter.   
Når selvregulering nå skal belyses er det naturlig å stoppe opp ved begrepet og se på 
hva det består av.  Det er to ord; selv og regulering.  Hvem eller hva er så dette selv?   
Georg Herbert Meads teorier anser at individet er i stadig utvikling ut fra de 
erfaringer det etter hvert tilegner seg.  Hver ny erfaring er med på å legge nye 
dimensjoner til personligheten og dermed de mentale strukturene.  Et individ kan 
dermed sammenligne seg selv med seg selv og oppdage at det har foregått en 
utvikling i forhold til hvordan det var tidligere.  Mead hevdet at selvet ikke er der 
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opprinnelig ved fødselen av men at det utvikles gjennom sosiale erfaringer og 
aktiviteter. (Mead 1967:135)  Videre hevdet Mead at selvet er en sosial struktur og 
oppstår ved sosial erfaring.  Etter at selvet har oppstått kan det imaginært sette seg 
selv i ulike situasjoner og for eksempel snakke med seg selv.  Mead mente at ut fra 
dette får vi en oppfatning om et selvstendig/eget selv (Mead 1967:140).  Vi kan her 
sammenligne med Kuhls personlighetssystem hvor det integrerte selv er en utviklet 
del av individet.   Det er også mulig å gjenkjenne strategien selvinstruering.  Videre 
sammenligninger kan her gjøres til Vygotskys indre tale.   
Et individ er da å regne som et sosialt vesen.  Det vil si at et barn først utvikler et selv 
i samspill med andre i sin umiddelbare nærhet; primærsosialisering.  Denne første 
responsen på seg selv er avgjørende for den videre utviklingen av selvet.  Vil barnet 
utvikle tillit eller mistillit til seg selv og andre, vil det utvikle glede eller angst, svak 
eller sterk vilje?  Dette er personlighetstrekk som utvikles ettersom primærbehovene 
tilfredsstilles eller ikke.  Disse personlighetstrekkene influerer på individet og noen 
av dem er positive å inneha overfor enkelte oppgaver vi blir satt til, mens andre har 
motsatt effekt.   
Begrepet selvregulerings andre del; regulering, henspeiler på en handling; en aktivitet 
som kan være hensiktsmessig eller ikke hvor resultatet er endring i henholdsvis 
positiv eller negativ retning: 
”Sosial-kognitiv teori ser menneskelig aktivitet som et resultat av gjensidig 
påvirkning mellom personlige faktorer (kognitive, affektive og biologiske hendelser), 
atferd og hendelser i omgivelsene.” (Bråten 2002:164) 
Sitatet viser hvordan sosial-kognitiv tradisjon påpeker individets, miljøets og 
atferdens gjensidige påvirkning på hverandre.  Hvordan selvregulert akademisk 
målrettet atferd viser seg er da altså avhengig personlig utviklede faktorer, den 
konteksten enkeltindividet til enhver tid befinner seg i og den atferden dette fremmer 
hos den lærende.  En beskrivelse av selvregulert læring i et sosial-kognitivt 
perspektiv er nært knyttet til Barry J. Zimmerman og som vi skal se i neste del av 
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kapitlet  definerer også han læring som optimal dersom individet er en aktør i egen 
læringsprosess. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2.8 SELVREGULERT LÆRING 
”Elever er selvregulerte i den grad de er metakognitivt, motivasjonelt og 
atferdsmessig aktive medspillere i egen læringsprosess………  Disse elevene 
selvgenererer tanker, følelser og handlinger for å oppnå sine læringsmål.” 
(Zimmerman 2001:5, fritt oversatt ) 
Selvregulert læring er læring hvor vi regulerer oss selv ut fra de individuelle, 
funksjonelle strukturene/systemene våre, prosessene og strategiene vi bruker i forhold 
til oppgave og forventning om måloppnåelse. (Bråten 2002:164)  Dersom en person 
er i stand til å reflektere over egen læringsprosess og så benytte seg av denne 
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kunnskapen hensiktsmessig når nye oppgaver kommer, kan man ut fra ovenstående 
hevdes å være aktiv medspiller i egen læringsprosess.    
Hver gang et individ stilles overfor en oppgave det skal løse tenker man innenfor 
teori om selvregulert læring at man gjennomgår ulike faser (Zimmerman & Schunk 
2004)  Denne teorien kan da sies å være, som Kuhls og Skinner & Chapmans, en 
faseteori med ulike tidsavsnitt.  Det er en fase i tidsavsnittet før handling, det er 
tidsavsnittet hvor man handler og deretter kommer en selvrefleksjonsfase.  Som vi 
har sett hos Kuhl anses det også i teorier om selvregulert læring at motivasjon 
kommer som en fase før handling.  De ulike fasene og deres bestanddeler innenfor 
selvregulert læring belyses gjennom figuren under: 
 
PLANLEGGINGSFASEN 
- motivasjon 
 
      -   oppgaveanalyse 
SELVREFLEKSJONSFASEN 
- selvbedømmelse 
 
-     selvreaksjoner 
GJENNOMFØRINGSFASEN 
- selvkontroll 
 
-    selvobservasjon 
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Figur 2.7  Faser i selvregulert læring 
De ulike fasene gjennomgås kort under:   
Planleggingsfasen: 
I en skolesituasjon hvor lærende blir pålagt å løse oppgaver for personlig vekst både 
sosialt og akademisk, må den han/hun gjennom ulike faser før målet kan sies å være 
nådd.  Den første fasen er planleggingsfasen hvor den lærende først og fremst 
vurderer om han/hun vil eller ikke vil ta fatt på en oppgave.  Avgjørelsen tas i 
etterkant av bl.a. motivasjonsprosessen hvor affekter og tidligere erfaringer er av 
avgjørende betydning. 
I løpet av denne planleggingsfasen foretas det en oppgaveanalyse.  Den lærende 
vurderer oppgaven ut fra graden av anstrengelse som må investeres for å løse den, 
egne evner vurderes og det samme gjelder muligheter for kontroll.   
Det er også i denne prosessen man setter en standard for hvilken kvalitet man vil ha 
på det ferdige produktet. Den lærende bestemmer målet og hva som kan aksepteres 
som god nok besvarelse.  Selvregulerende strategier vil så hjelpe individet over i 
neste fase. 
Prosessene og strategiene den lærende gjennomgår i denne første fasen innenfor 
selvregulert læring er mangfoldige og komplekse, bevisste og ubevisste og de er en 
integrert del av et individs personlighetssystem (Kuhl 2000:665).   
 Gjennomføringsfasen: 
Når planleggingsfasen er forbi kommer den neste fasen som er gjennomføringsfasen.  
To essensielle strategier for å opprettholde aktiviteten fram mot et akademisk mål er 
selvkontroll og selvobservasjon.  Begge disse er beskrevet nærmere i kapitlet om 
viljebestemt målrettet atferd. 
Dersom et individ innehar selvkontroll i en læringsprosess blir personen beskrevet 
innenfor sosial-kognitiv teori som å være metakognitivt, motivasjonelt og 
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atferdsmessig aktiv medspiller i egen læringsprosess. Det er tidligere i oppgaven også 
vist at graden av kontroll påvirker graden av positivt utbytte.  ”Elever med 
selvkontroll selvgenererer tanker, følelser og handlinger for å oppnå sine 
læringsmål.” (Zimmerman 2001:5) 
En lærende i gjennomføringsfasen tar i bruk et omfattende system av strategier for å 
overvåke seg selv, og gjennom dette systemet registreres samtidig progresjonen i 
arbeidet.  Wolters beskriver  (1999) disse som: 
- Å kommunisere med seg selv om utførelsen av en læringsaktivitet.  
- Å pålegge og påminne seg selv om ulike konsekvenser enten ved negativt 
eller ved positivt resultat 
- Å ha kontroll over læringsmiljøet eller læringsarenaen 
- Å kommunisere med seg selv om mestring av læringsaktiviteten 
- Å forsterke interessen dersom den skulle dale underveis i aktiviteten 
Selvrefleksjonsfasen: 
Dette er fasen hvor man reflekterer over prosessen fra start til mål, man evaluerer 
denne samt seg selv i prosessen.  Kognitive og metakognitive prosesser vil føre til 
læring og dermed endring gjennom denne fasen. 
I prosessen foregår det en selvbedømmelse hvor den lærende sammenligner 
opprinnelige målsetninger med det personen faktisk har oppnådd.  Videre vurderes 
resultatet på en slik måte at den lærende går gjennom de forutgående fasene for å 
finne ut hvorfor resultatet ble som det ble.  Man finner årsaksforklaringer på 
resultatet.  Er resultatet positivt kan forhåpentligvis en årsaksforklaring ligge hos 
personen selv; egne evner eller anstrengelser.  Er resultatet negativt kan forklaringene 
også ligge utenfor egen kontroll, for eksempel sykdom hindret meg i å …… osv.  
Den lærende evaluerer dermed seg selv ut fra oppsatte standarder. 
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Selvbedømmelsesdelen av selvrefleksjonsfasen gjenkjennes ved følelsene som 
aktiveres.  I de tilfellene hvor forklaringene på et negativt resultat ligger innenfor 
personen selv, vil mestringsfølelsen synke.  Denne lave mestringsfølelsen kan igjen 
føre til lav selvfølelse overfor de spesifikke akademiske oppgavene som utløste 
følelsen.  Det er like enkelt å forsterke en negativ følelse som en positiv men det er 
vanskeligere å snu den negative.  Hjelpeløshet kan forekomme som et resultat.   
Ved sammenligning av Kuhls og Skinner & Chapmans kognitive teorier og sosial-
kognitiv teori om motivasjon og vilje kan vi si at begge teorier ser for seg motivasjon 
og motivasjonsregulerende prosesser som aktive i tidsrommet før handlingen; 
gjennomføring.  Videre viser teoriene også bruk av målrettede mentale og konkrete 
strategier og handlinger i gjennomføringsfasen og evalueringsfasen anses viktig for 
videre implementering av resultatet i selvet.  
Som en syntese av begge teoritradisjoner er det mulig å se for seg et selvregulert 
handlingsforløp på følgende måte:   
• Det oppstår et behov som søker sin tilfredsstillelse.  Dette behovet aktiverer 
mentale prosesser som via tidligere erfaring vurderer pluss- og minusaffekter.  
Disse er knyttet til tidligere opplevd belønning eller straff.   
• Ut fra resultatet her utvikles det motivasjonstrategier for enten tilnærming til 
eller unngåelse av oppgaven og dette oppstår som en intensjon hos individet; 
som noe man vil.   
• Det fordres en kraft for å komme fra intensjon til handling ifølge Kuhl.  Denne 
kraften oppstår gjennom viljebestemte prosesser hvor strategi for enten 
unngåelse eller tilnærming aktiveres og planlegging og iverksetting gir en 
målrettet handling.  
• Underveis i den målrettede handlingsfasen kontrolleres og reguleres mentale 
prosesser og strategier samt mental og konkret målrettet handling. 
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• Til slutt evalueres resultatet og det implementeres så i selvbevisstheten for 
senere bruk. 
 
 
 
 
 
HANDLINGSFORLØP   SELVREGULERINGSTEORI 
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Figur 2.8 
Oppgaven vil nå videre ta for seg fordeler og ulemper ved bruk av strategier og 
utøvelse av kontroll   
 
 
2.9 Fordeler og ulemper ved bruk av strategier og utøvelse av kontroll. 
Et aspekt ved vilje og motivasjon er som vi har sett over at det foreligger pluss- og 
minussider ved bruken av de forskjellige strategiene.  Enkelte elever kan ha fordel av 
bestemte typer kontrollstrategier mens andre igjen ikke opplever noen fordel ved bruk 
av de samme strategiene.  Et forskerteam som har foretatt undersøkelser omkring 
dette er Dewitte og Lens.  Ut fra undersøkelsene hevder de i sin artikkel ”Volition: 
use with measure” (1999) at det kan lages et skille mellom suksessrike eller mindre 
suksessrike viljebestemte kontrollstrategier, at det kan være nyttig, men at det 
sannsynligvis er avhengig av personlighetsvariabler og oppgavekarakteristika 
(Dewitte & Lens 1999)   
Dewitte og Lens hevder bl.a. at personer som karakteriseres som ikke-utsettere ikke 
trenger viljebestemte kontrollstrategier for å fortsette det akademiske arbeidet og 
derfor vil det å bruke disse strategiene ha en negativ konsekvens for prestasjoner 
generelt. (Dewitte & Lens 1999:328 ) 
 Videre henviser Dewitte og Lens til en studie foretatt av Kuhl og Fuhrmann som 
konkluderer med at overkontrollen som den samvittighetsfulle eleven med sterke 
studievaner kan være preget av, kan føre til mental trøtthet, inaktivitet og t.o.m. 
depresjon:   
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”Det er også overbevisende funn på at framstående selvkontroll (å bruke viljebestemt 
kontroll) tømmer en indre (enda ikke identifisert) energikilde.” (Dewitte & Lens 
1999:326, fritt oversatt) 
De ser for seg at elever som må bruke viljebestemt kontroll for å holde ut og fortsette 
med en oppgave, risikerer å avslutte den når de møter nye problemer.  Forfatterne her 
tenker seg den indre energikilden til å være arbeidsminnekapasitet hvor det å 
analysere og oversette verbalt materiale er en av basisfunksjonene.  Det å gjentatte 
ganger måtte bruke energien slik kan innvirke og forstyrre effektiv akademisk atferd.  
Dermed kan det å opprettholde høy handlingsidentitet relateres til dårligere utførelse 
av noen typer oppgaver, dvs. prestasjonsevnen svekkes idet den lærende blir stilt 
overfor oppgaver av en slik type. 
Hyppig eller kronisk bruk av viljebestemte strategier kan altså ha negative 
konsekvenser og dermed vil det å lære å kontrollere seg selv få uønskede bi-effekter 
for en liten andel elever.  (Dewitte & Lens 1999:327)   
På den positive siden henviser Dewitte og Lens til funn om at det trengs selvkontroll 
for aktivt å avslutte og komme til mål når den akademiske handlingen oppleves som 
kjedelig, og de ser dermed for seg at å avbryte hyggelige aktiviteter eller andre 
studieaktiviteter kan være en tilleggsfunksjon i viljebestemt kontroll (Dewitte & Lens 
1999:322).  
Elever kan altså noen ganger trenge viljestyrke for å avbryte en aktivitet slik at de kan 
få kommet i gang med det akademiske arbeidet sitt.  Etter å ha hatt en pause, for 
eksempel et friminutt, må elevene gå tilbake til arbeidet sitt og dette kan være 
vanskelig når de er opptatte med noe annet.  Dette mener artikkelforfatterne kan være 
en forklaring på funn om at ”utsettere” manglet et bredt perspektiv på 
studieaktivitetene sine.  For å kunne avslutte en attraktiv aktivitet og gå tilbake til 
oppgavene sine må disse minne seg selv på hvorfor de studerer.  Hvis de ikke bruker 
denne strategien risikerer de å utsette plikten sin og derfor bli karakterisert som 
”utsettere”.  Disse utsetter arbeidet jo vanskeligere materialet er og dveler heller ved 
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de mer interessante eller enkle delene.  Denne strategien kan være naiv da prestasjon 
avhenger av mestring av ”hele pakka” og ikke bare av mestring av interessante deler, 
skriver Dewitte og Lens.  Dette kan også være en av årsakene til at forskerne fant at 
oppgaveorientering bare svakt var relatert til prestering.  De mener derfor at en viktig 
rolle for viljebestemte kontrollstrategier kan være å slutte med attraktive aktiviteter.  
Det ser da ut til at den viljebestemte strategien som er relatert til prestasjons-
selvinstruksjon tjener to hensikter.  Den ene består av utholdenhet overfor vanskelige 
oppgaver for å kunne avslutte en pågående akademisk atferd som er karakterisert ved 
en viss kjedsomhet.  En annen hensikt denne strategien tjener er like viktig, nemlig å 
rasjonalisere med tiden sin ved å spre anstrengelse mellom flere deler av et 
oppgaveløp. Undersøkelsen til Dewitte og Lens har vist at viljebestemt strategi som 
fokuserer på motivasjon relatert til ytre faktorer (prestasjonsorientering/prestasjons-
selvinstruksjon) øker en akademisk prestasjon. 
En person som bruker denne viljebestemte kontrollstrategien burde ut fra 
ovenstående bli fulgt av en sterk følelse av identifisert eller integrert motivasjon; det 
Kuhl beskriver som en person med et velutviklet EM, et integrert selv. 
En oppsummering av ovenstående viser at negative konsekvenser ved bruk av enkelte 
kontrollstrategier gjør seg gjeldende hos ikke-utsettere for deres prestasjoner rent 
generelt.  Overkontroll hos samvittighetsfulle individer kan føre til mental trøtthet, 
inaktivitet og depresjon.  Deres bruk av arbeidsminnekapasitet kan forstyrre 
akademisk atferd og høy handlingsidentitet kan føre til dårlig utførelse av noen typer 
av oppgaver.   
De positive konsekvensene viser seg tydelig ved bruk av selvkontrollstrategien selv-
tilsnakk.  Den viser økt prestasjon når den brukes prestasjonsorientert.    
En antatt konklusjon ut fra ovenstående kan være at hyppig bruk av viljebestemt 
kontroll og høy selvkontroll har en kostnad.  På den ene side den mest pessimistiske 
som er depresjon, men på den annen side økt prestasjon innenfor akademiske 
oppgaver.  Det vil derfor være av stor viktighet å gå varsomt til verks dersom man vil 
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prøve å utvikle og regulere elevers viljebestemte strategier.  Hvilke kontrollstrategier 
som er hensiktsmessige for hver enkelt avhenger av individet og individets 
personlighet, og kunnskap om individet består også av kunnskap om individets behov 
og tilfredsstillelse av disse.   
2.10 Oppsummering: 
I dette kapitlet er det pekt på sammenhengen mellom motivasjon og vilje hvor 
teoriene viser at motivasjonsprosesser leder til målrettet handling via bl.a. bruk av 
viljebestemte strategier overfor intensjonen.  Ifølge teoriene som er brukt kan det 
hevdes at det oppstår et behov hos individet som finner sin representasjon i individets 
personlighetssystem som så genererer en interaksjon med de andre systemene hos 
individet.  Her spiller pluss- og minusaffekter en viktig rolle da det er disse som 
regulerer motivasjonen i enten positiv eller negativ retning for akademisk læring.  
Individet kan enten føle en tiltrekning til oppgaven fordi det vurderer muligheten for 
suksess stor eller det kan prøve å unngå oppgaven da individet heller ser for seg en 
større mulighet for å mislykkes.  Pluss- og minusaffekter kan sees på som individets 
beskyttelsesmekanismer overfor selvet.  Blir utfallet positivt, ansett som relevant og 
dekkende for autonomi, kompetanse og tilhørighet, vil behovet utvikle seg til noe 
personen har lyst til å utføre.  En intensjon om eller vilje til handling settes da i gang 
gjennom prosesser som vurderer og evaluerer handlingskontroll ut fra evne, 
anstrengelse og forventet situasjonskontroll. Når dette er vurdert setter den lærende 
seg mål og tar i bruk viljebestemte- og motivasjonsregulerende strategier for å nå 
målet.  Atferden personen viser er en viljebestemt målrettet atferd.  Fordeler og 
ulemper ved bruk av ulike strategier er ut fra ovenstående personrelatert.  
Konklusjonen blir at som prosess kommer motivasjon før vilje og at de er to atskilte 
fenomener.  Som strategier derimot virker motivasjon og vilje i samspill med 
hverandre, innehar en del av de samme strukturene og har en målrettet funksjon 
innenfor et individs selvregulering. 
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3.   HVILKE PEDAGOGISKE IDEER KAN VÆRE AV BETYDNING FOR 
REGULERING AV VILJE OG MOTIVASJON? 
 Et barn kommer til eller blir sendt til skolen og det har bl.a. med seg et sett av 
forventninger når de kommer, ofte positive.  Skoleplikt er en faktor de ikke har noen 
kontroll over, og det er ytre påvirkning gjennom f.eks. læreplaner o.a. som i stor grad 
bestemmer hva en elev skal gjennom av lærestoff. 
Teoriene om vilje og motivasjon vektlagt i oppgaven beskriver påvirkningsfaktorer,  
selvkontroll, bevisste og ubevisste strukturer, bevisste og ubevisste prosesser og 
bevisste og ubevisste strategier.  Et viktig element for en pedagog må være å avdekke 
hva som gir et negativt eller positivt utbytte for den lærende.  Videre bør så den 
lærende bevisstgjøres egne strukturer, prosesser og strategier for deretter å kunne 
oppøve, utnytte og regulere disse maksimalt innenfor bl.a. akademisk læring.   
Hvordan kan det så tilrettelegges for motivasjon og vilje til å mestre de akademiske 
oppgavene som blir pålagt elevene i dagens norske skole, diversiteten her tatt i 
betraktning?  Hvilke momenter må en pedagog ta hensyn til, finnes pedagogiske 
teorier eller ideer om hensiktsmessig, optimal læring? 
3.1. Bruners perspektiv på kognitiv utvikling, kunnskap og opplæring 
Tenkningen, ifølge Jerome Bruner, går fra det ytre til det indre, dvs. at vi får 
kunnskap gjennom handling.  Våre kunnskaper er derfor basert på praktisk handling.  
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På småskoletrinnet er den konkret og elevene generaliserer gjennom den konkrete og 
praktiske kunnskapen.  Mellomtrinnet kjennetegnes i h.h.t. Bruner av at elevene er 
kommet i fasen hvor de tenker gjennom ”ikonisk representasjon”, dvs. 
billeddannelser og modeller.  På ungdomstrinnet mener Bruner vi befinner oss i en 
fase som kjennetegnes av gradvis abstrahering og kunnskapsrepresentasjonen kan 
være symbolsk, bl.a. abstrakt.  For en maksimal kognitiv utvikling trengs også 
maksimal begrepsutvikling.   
Bruners oppdagende metode peker på at eleven må få mulighet til å oppdage ting 
selv.  Kunnskapsformen er tenkning og de vitenskapelige begrepene skal danne basis 
for videre faglig og språklig utvikling på egen hånd.  Vi ser at jo høyere opp i 
klassene vi kommer jo mer influert er læreplanen av Bruners vitenskapelige 
kunnskapssyn og jo viktigere blir begrepsforståelsen og språket som brukes i 
undervisningen.  Konsekvensen blir at begrepene vi opererer med innenfor 
forståelsen av læringsprosesser må bevisstgjøres for eleven før vi kan forvente at de 
har en forståelse for egen læringsprosess.    
Ideen om oppdagende læring kom fra den vitenskapssentrerte læreplantenkningen, 
hvor Bruner var en av representantene.  Han ser for seg at individet har en indre 
motivasjon for læring.  ”Learning by discovery” – læring gjennom oppdagelse – var 
hans filosofi.  Elevene skulle lære seg å bruke metoder som igjen skulle få dem til å 
gjenoppdage hva vitenskapsmenn allerede hadde oppdaget.  Metodene var bl.a. å 
arbeide sammen, og det var viktig med diskusjon av oppgaver.  Bruner hevdet at 
tilrettelegging av undervisning kan øke utvikling.  Hans tanker om tilrettelegging 
gikk ut på at pedagogen skulle starte med barnets erfaringsverden, gå fra det nære til 
det fjerne, fra det konkrete til det abstrakte.   
Et av Bruners ankepunkt mot hans samtids undervisning var mangel på ”ærlighet”.  
Han hevdet at eleven måtte få mulighet til å oppdage ting selv og at den oppdagende 
metode bygger på ærlighet ”Ærlighet i opplæringssammenheng har å gjøre med 
tilrettelegging av opplæringen på en slik måte at elevene får mulighet til 
selvgenererende intellektuell utforsking som grunnlag for forståelse” (Øzerk 1999: 
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70).  Ut fra dette la han fram bl.a. ”spiralprinsippet”.  Det går ut på at elevene hele 
tiden arbeider med de samme begrepene, ideene, prinsippene og teoriene, men setter 
dem inn i stadig nye og videre sammenhenger.  Vi vinner altså mer bevisstgjøring jo 
mer vi jobber med det.  Et annet prinsipp knyttet til Bruner er hva K. Øzerk beskriver 
som ”stillasprinsippet”.  Dette prinsippet går ut på at pedagogen skal tilrettelegge en 
situasjon på en slik måte at eleven lett kan komme inn i det.  Deretter skal pedagogen 
trekke seg tilbake når eleven mestrer situasjonen.  Videre er det også viktig at læreren 
strekker ut en hånd og hjelper eleven over eventuelle barrierer slik at de kan gå videre 
selv. (Øzerk 1999:133) 
3.2. Vygotskys perspektiv på kognitiv utvikling, kunnskap og opplæring 
Vygotsky så på barns lek som den aktiviteten som betydde mest for dets utvikling.  
Han hevdet at motivet for lek er prosessen.  Barnet etterligner de prosesser de ser 
rundt seg.  Han fant at forbildet for leken var arbeid, noe som reflekterer barnets 
ønske om å bli som de andre rundt seg/i samfunnet, bli en integrert del av et system.     
Gjennom leken artikulerer barn ting kanskje for første gang, og ved å leke ut 
opplevelser blir de bevisste hva det var.  Leken blir en bevissthetspådriver.  For 
Vygotsky er leken kommunikasjonsutviklende.  I leken blir meningen overordnet 
objektet, og meningen overordnet aktiviteten.  Leken er den første fantasi hvor den 
først er gjenstandsrettet; konkret, for så å gå over til å kunne bli sosial, for eksempel 
det å mestre rollelek.  Da blir leken fantasifull.  Det å kunne leke fantasifullt 
kjennetegnes ved at barnet har utviklet en psykisk egenskap; å abstrahere, som en 
konsekvens av omgang med objekter. 
Både Bruner og Vygotsky sier at vi går fra det konkrete til det abstrakte i vår 
kognitive utvikling.  Bruner mente at vi får kunnskap gjennom handling og Vygotsky 
trekker dette til lek.  Språket og begrepene utvikles gjennom handlingene. 
Vygotsky mener at leken tar vare på den naturlige læringen og danner derfor 
utgangspunkt for den første utdanningen.  Han mener også at undervisning skal 
reflektere den samarbeidende form, at elever lærer begreper gjennom rik språklig 
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samhandling.  Han hevder også at utvikling kommer gjennom å legge utfordringene 
litt over det nivået eleven allerede har nådd; teorien om den proksimale sone.  (Jfr. 
Bruners spiralprinsipp)    
Lev Vygotsky mente at god opplæring ville være å legge utfordringen litt over det 
nivået eleven allerede hadde nådd; a+1 prinsippet.  Han mente dette ville føre til 
utvikling.  Hans filosofi – ”activity is learning” – aktivitet er læring, henspeiler på 
viktigheten av aktive elever, og Vygotsky så på samarbeid og hjelp fra kunnskapsrike 
voksne eller andre som viktig.  Han hevdet at det man trengte hjelp til i dag kunne 
man klare alene i morgen.  Dette prinsippet er det vi i dag kaller sonen for nærmeste 
utvikling.  Hjelpen må gis når problemet oppstår og den blir derfor relevant i forhold 
til det arbeidet det holdes på med.  Dette er også viktig for den videre forståelsen, her 
av seg selv. (K. Øzerk 1999:138)   Lev Vygotskys opplæringssyn lå i at elevene måtte 
få oppgaver som inkluderte bruk av språket og han mente at skolen måtte legge til 
rette for språklig rikdom. Effektiv undervisning har et dialogisk preg hvor den 
lærende ved hjelp av en kompetent voksen kan løftes opp til og forskyve den 
nærmeste utviklingssonen.  
”I Vygotskys arbeid vektlegges personens bevisste forståelse av egen kapasitet og 
sine egne begrensninger, av oppgavevariabler og spesifikke kognitive prosesser” 
(Bråthen1996:93)    
Vygotskys tanker om selvregulering er en beskrivelse av en utvikling fra spebarnets 
første tegn til kommunikasjon med omverdenen til bruk av språket på et metanivå.  
Dette metanivået består bl.a. av den indre dialogen.   
”Innenfor et vygotskiansk perspektiv når imidlertid ikke personen stadiet for effektiv 
selvregulering før han eller hun er i stand til å kontrollere sin egen kognisjon ved 
hjelp av indre tale …… og …… Indre tale kan …… forstås som endestasjonen for 
overgangen fra sosialt språk til selvregulerende bruk av språket.” (Bråten 1996:85, 
89)   
Videre kan vi lese hos Bråten:  
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”Selvregulerende funksjoner som Vygotsky så spesielt på var planleggingen av 
problemløsning, hvor han fant at selvinstruksjon inngikk som en komponent.  Under 
selve problemløsningen vil barnet kontinuerlig styre, veilede og organisere sin 
problemløsningsaktivitet……” (Bråten 1996:86)  
Ved hjelp av den indre dialogen vurderer individet de ulike prosessene det står 
overfor i møte med en oppgave og fram til det endelige resultatet.  Fra dette utdraget 
gjenkjenner vi planleggingsfasen og gjennomføringsfasen fra selvreguleringsteori.  
Vi ser videre at sitatet henviser til bruk av kontrollstrategien selvtilsnakk.   
3.3. Deweys perspektiv på kognitiv utvikling, kunnskap og opplæring 
Vi møter igjen handlingsaspektet hos Dewey som sier at vi lærer gjennom erfaring 
hvor samspill/det sosiale aspektet er et viktig prinsipp.  
 ”Læringserfaringer innebærer kontakt og kommunikasjon og evne til medlevende 
forståelse” (Dale 1999: 248).   
Videre hevder han at følelsen av helhet i bl.a. undervisningssammenheng er kognitivt 
bestemt.  Og for å ville fortsette en læringsprosess trenger eleven følelsen av å 
fullføre noe verdifullt (Dale 1999: 249).  Her møter vi relevanseaspektet i 
undervisningssituasjonen.   
Dewey mente at den enkelte elev måtte få utfordringer som var tilpasset elevens 
erfaringsverden og i den lå også elevens forutsetninger.  Eleven skulle selv være aktiv 
i læringsprosessen.  Læring skulle foregå gjennom den problemløsende metode; 
”learning by doing”.  Gjennom dette mente Dewey at fagene ikke var ferdig oppdaget 
eller ferdig utforsket.  Det var mer igjen å finne ut av, og en verden i forandring gir 
også kunnskap i forandring.   
”Dessuten framhever han også hvor viktig det er med demokratiske holdninger og 
demokratiske handlemåter i opplæringssituasjoner.  Han mente ……… at mennesker 
kunne ta bedre ansvar i et demokratisk forhold” (Øzerk 1999: 210).   
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Sitatet over antyder Deweys syn på elevens innvirkning i egen læringssituasjon.  Vi 
kan dermed si at graden av selvkontroll gjenspeiles her.  Dewey så på skolen som et 
sted hvor aktiv samhandling står sentralt.  I læreplanen er hans kunnskapssyn 
representert gjennom hele grunnskolen. 
Deweys filosofi er blitt til det populistiske ”learning by doing” – læring gjennom 
handling.  Det var grunnleggende for Dewey at det måtte tilrettelegges for 
utfordringer som var tilpasset elevens forutsetninger og sosiale og kulturelle 
erfaringer.  Lærestoffet må tilrettelegges slik at det har en sammenheng og en ordnet 
rekkefølge.  Det er læreren som skal tilrettelegge, og som Bruner er også Dewey 
opptatt av at strukturen må ha en forbindelse mellom elevens tidligere erfaringer og 
nye problemer.  Målet er at elevens erfaringer tilsvarer de til fagpersonene eller 
ekspertene.  Ut fra dette må da både lærer og elev få de samme erfaringene for at 
læringsutbytte skal kunne sies å være optimalt.  Samarbeid og interaksjon mellom 
begge parter blir essensielt og gjennom dette blir da pedagogens viktige 
arbeidsoppgave overfor eleven bevisstgjøring av læringsstrategier.  Metoden er 
opplæring gjennom problemløsning.  Ifølge Dewey skulle det skapes en situasjon 
med et tema eller et problem og deretter skulle eleven samle inn og bearbeide 
informasjonen de fant på en drøftende måte.  Her er det Bruner nevner diskusjon av 
oppgaver.   Ut fra Deweys syn kan vi si læringen skal foregå gjennom å bli gitt 
muligheten for å gjøre dvs. mestre.     
Vi ser her tre syn på mestring som alle tar utgangspunkt i det eleven allerede kan og 
forstår om seg selv.  Deres erfaringsverden er viktig, deriblant også deres pluss- og 
minusaffekter. Vi må ha kunnskap om elevenes bakgrunn og hvor de står i sin 
utvikling.  Først etter å ha kartlagt dette kan det bygges på med ny kunnskap.  
Vygotsky vil sikre heving av kunnskapsnivået ved å la opplæringen være utfordrende 
for eleven.  Han vil gjennom dette få aktive elever.  Alle tre ønsker elever i aktiv 
handling og de setter ikke bare det verbale språket i fokus men også det symbolske og 
nonverbale.  Dvs. at de ser på kognitiv utvikling, opplæring og kunnskap som et 
resultat av interaksjon mellom individer i et system og omvendt.  Det er derfor 
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essensielt at alle i et slikt system blir deltagere, at de blir aktiviserte og ikke 
passiviserte, at de utvikler opphavs-holdninger for å sitere DeCharm.  
Hva må pedagogen ta hensyn til for å oppnå dette?  Dette belyses i den videre delen 
av dette kapitlet.  
 
3.4  Læringsstrategier 
Vygotskys ser for seg at et individ har en ”sone for nærmeste utvikling” (the 
approximate zone) og er avhengig av en hjelper, det samme ser vi i Bruners prinsipp 
om ”stillasbygging” (scaffolding) og i Deweys tanker om det sosiale aspektet ved 
læring.  Disse hjelperne, lærerne, andre autoriteter i et barns liv fungerer som i første 
omgang modeller for barnet.  Disse modellene etterapes og barnet prøver å gjøre det 
samme som dem.  Etter hvert vil det selv mestre oppgaven og barnet observerer på 
nytt modeller for å komme til det neste skritt i utviklingen. 
Individuelle forskjeller kan imidlertid føre til at ikke alle strategier som modellene 
bruker er de ultimate for barnet. Dette kan vise seg i emosjonelle reaksjoner som for 
eksempel frustrasjon, sinne og andre negative følelser.  Dersom dette er følelser som 
forsterkes vil barnet mest sannsynlig vegre seg for å ta fatt på disse oppgavene.  Det 
ser at det ikke mestrer oppgavene så godt som det observerer at andre gjør.  Det kan 
utvikle alternative strategier for enten å slippe og gjøre oppgaven eller få andre til å 
gjøre den for seg.  Barnet bruker da en masse energi på disse alternative strategiene, 
noe som igjen hindrer det i å utvikle sine egne positive strategier for læring samt 
endre strukturene og prosessene som gir negative resultat.  Disse bevisste og 
ubevisste elementene i et barns mulighet for læring må tolkes av pedagogene.  
Deretter må pedagogen vise, utvikle og legge til rette for ulike læringsstrategier som 
kan gi barnet positive læringserfaringer.  
I teoriene relatert til vilje og motivasjon beskrives bruken av kognitive og 
metakognitive læringsstrategier (Wolters 1999:287).  Med metakognisjon menes at 
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man kan reflektere over egen læreprosess.  Et individ er blitt bevisst eller blir 
bevisstgjort gjennom denne prosessen sine egne læringsstrategier, både de som kan gi 
et resultat i form av positivt samt negativt læringsutbytte.  Kognitive og 
metakognitive læringsstrategier beskrives bl.a. som: 
 
 
1. Videreutvikling: 
Dette er en strategi hvor elever setter nytt materiale til det de allerede kan. 
Dermed blir læringsprosessen enklere og eleven vinner ny utvidet kunnskap. 
1. Organisering: 
 
Organisering er elevers bruk av strategier som for eksempel å lage resymé 
eller diagrammer til å organisere studiemateriellet; studieteknikk. 
2. Planlegging: 
 
Strategien planlegging kan sees på som elevers tendens til å sette seg mål eller 
tenke gjennom hva de ønsker å få gjort før de begynner på en oppgave. 
3. Monitoring: 
Overvåking kan si noe om graden av en elevs mentale oppsyn med eller 
observasjon av egen bruk av kognitive strategier som for eksempel spørsmål 
rettet til seg selv. 
4. Regulering: 
 
Elever kontrollerer og/eller justerer egen bruk av kognitive strategier for å få 
de til å passe til den pågående oppgaven. 
Teorier hentet fra boken til Rand og som er referert i denne oppgaven om vilje eller 
målrettet atferd viser at vi bruker motivasjonsrelaterte komponenter for 
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opprettholdelse av viljen. Vi benytter oss av motivasjonsregulerende 
læringsstrategier.  Her ligger de psykologiske strukturene som er avgjørende for hvor 
sterkt det må jobbes med tilnærmings- og unngåelsesmotivasjon.   Før vi bestemmer 
oss for om vi skal nærme oss eller unngå en oppgave gjennomgår vi en analyse av 
handlingskontroll. (Rand 1991)  
Strategier vi bruker oftest er å tenke på mulige negative konsekvenser, videre å tenke 
på de akademiske mål man har satt seg, og så å fortelle seg selv at oppgaven som skal 
løses er viktig og at man får sette i gang og konsentrere seg om den.  I tillegg bruker 
de lærende også å tenke på hvordan de vanligvis gjør det bra dersom de holder seg til 
planen de har satt opp. (McCann & Garcia 1999:267)  
Foruten motivasjonsregulering er også emosjonsregulering akseptert som et betydelig 
aspekt ved viljebestemt kontroll (McCann & Garcia 1999:262).  De 
emosjonsregulerende strategier er derfor viktige elementer innenfor viljebestemt 
atferd.  Man skal ikke bare mestre akademiske mål men også følelser.  Vi må 
motivere oss selv for å gå videre selv om følelsene overfor enkelte oppgaver er 
negative og i henhold til Kuhl er tilpasset atferd avhengig av følelser.   
Hovedgruppene av læringsstrategier vi kan sies å bruke for å kontrollere viljen vår 
overfor akademiske oppgaver blir da ut fra ovenstående:  
- Kognitive og metakognitive læringsstrategier 
- Motivasjonsregulerende strategier/ læringsstrategier  
- Emosjonsregulerende strategier 
Innenfor forskning omkring læringsstrategier er et viktig punkt stressreduksjon.  
Hvilke strategier brukes for å dempe stresset den lærende måtte føle overfor en 
oppgave?  Reduksjon av angst er en essensiell faktor hvis angsten er for høy slik at 
den hemmer læringsutbytte og for å oppnå en tilpasset atferdsregulering er den 
lærende avhengig av endring av følelser. 
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Wolters har i sin artikkel om motivasjonsregulering (1999) beskrevet noen 
konsekvenser ved bruk av motivasjonsregulerende strategier og skriver bl.a. at det 
kan finnes indikasjoner på at studenters bruk av motivasjonsregulerende strategier 
kan brukes av pedagoger til å forutsi elevenes bruk av læringsstrategier, anstrengelse 
og deres klasseromsutførelse. (Wolters 1999:285 )  
Man kan da m.a.o. prøve å gjenkjenne de motivasjonsregulerende strategiene elevene 
bruker.  Dette kan gi en pekepinn på de læringsstrategier elevene bruker, den 
anstrengelsen de legger i arbeidet og den utførelsen de viser i klasserommet.  
Gjennom å avdekke og utvikle affekter som kan resultere i  positive 
motivasjonsregulerende strategier hos en elev, kan man få en positiv effekt ved 
senere bruk av læringsstrategier, anstrengelse og klasseromsutførelse, og som følge 
av dette; eleven opplever akademisk suksess. 
Som nevnt ovenfor er den hyppigst brukte strategien å tenke på mulige negative 
konsekvenser.  Disse negativt baserte insentivene kan sies å hjelpe oss til å se hva vi 
ikke ønsker som resultat, ”straffen” det vil medføre å ikke oppnå målet.  Denne 
strategien vil da sannsynligvis forekomme hos de fleste individer uansett 
personlighetstrekk.  Denne strategien bør derfor være anvendbar for å få et resultat 
uansett person- eller oppgavevariabel.  Et moment som da dukker opp er om det i dag 
finnes antydninger om personlighetstrekk pedagogen kan støtte seg til i det videre 
arbeidet for fremme av motivasjon og vilje til akademisk læring.    
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3.5 Person-, oppgave- og strategivariabler  
Hvor mye energi eller egen effektivitet en person legger inn i selvreguleringsfasene 
for å nå et mål, er ikke bare oppgavebetinget, men også individuelt betinget.  Hvor 
effektive strategiene våre er, kan variere rent generelt og i samspill med personlighet 
og/eller situasjonsfaktorer. Ved akademiske oppgaver har forskere gjort 
undersøkelser om personlighetstrekk som er positive og negative å inneha for 
måloppnåelse.  Det er ikke kommet entydige resultater men man mener å ha funnet 
enkelte trekk som er gjennomgående enten i den ene eller andre retning.   
Hvilke er så disse personlighetstrekkene for mestring av akademiske oppgaver?  
Hvilke person- og oppgavedisposisjoner leder til hva? 
Vi finner indikasjoner hos Dewitte og Lens på at: 
”En persons mangel på vilje speiler ikke alltid en dårlig tilnærming til akademiske 
oppgaver.  Tvert imot; noen elever trenger ikke et høyt nivå av vilje fordi de har høy 
motivasjon, er dyktige eller har sterke studievaner.” (Dewitte & Lens 1999:322, fritt 
oversatt) 
Heckhausen beskriver tre ulike personlighetstrekk hos en lærende; 
mestringsmotiverte, nederlagsengstelige og mestringsorienterte.  Hans teori går ut på 
at mestringsmotiverte personer er de som 
 61 
 ”…..har en realistisk standard for prestasjoner, setter seg selvfølgelig realistiske mål 
og velger et aspirasjonsnivå som ligger litt høyere enn deres eget tidligere 
prestasjonsnivå.” (Rand 1991: 134)   
Dette utsagnet kan sammenlignes med Vygotskys teori om sonen for nærmeste 
utvikling. 
Nederlagsengstelige personer har en tendens til å velge enten høye eller lave mål.  
Denne type person kan da enten oppleve mestring fordi oppgavene var så altfor enkle 
eller de kan forklare hvorfor de ikke mestret oppgaven med dens ekstremt høye 
vanskegrad. 
Mestringsorienterte individer attribuerer suksessen til seg selv og egen dyktighet, 
dvs. indre stabile faktorer.  Nederlag derimot forklarer de ved de ytre faktorene og 
indre ustabile faktorer 
Heckhausen mener at en person etablerer grunnleggende, generelle 
handlingsretningslinjer gjennom oppveksten og at disse blir opprettholdt gjennom 
selvforsterkning.  (Rand 1991: 135) 
Det er vanlig å anta at selvregulerende elever er gode elever.  De er bedre tilpasset og 
gjør det bedre enn de som ikke bruker viljebestemte strategier. Men en undergruppe 
av elever som ikke selvregulerer veldig ofte kan være tilpassede lærende fordi de har 
stor interesse overfor materiellet, er flinke, er emosjonelt stabile osv.  For denne 
typen av elever kan viljebestemte kontrollstrategier ha liten effekt eller t.o.m. svekke 
prestasjoner fordi disse kan ta oppmerksomheten bort fra oppgaven. (Dewitte & Lens 
1999:323 ) 
Finnes slike tilpassede elever som ikke bruker viljebestemte strategier, spør Dewitte 
og Lens og svarer selv ja.  De hevder at fraværet av viljebestemte strategier kan 
gjenspeile en elevs høye interessenivå eller/og høye evne eller rett og slett en 
velutviklet studievane/-teknikk. 
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I deres artikkel finner vi ”Den interesserte, motiverte eleven”.  Forfatterne refererer 
til Bembenutty og viser til en person som er høyt oppgave-orientert og lavt 
prestasjons-orientert.  Dette er en type person som ikke bruker viljebestemte 
strategier.  Disse arbeider mot et viktig mål i framtiden, men blir ikke frustrerte i 
mellomtiden fordi de liker arbeidet relativt mer enn prestasjons-orienterte personer 
gjør. 
Dewitte og Lens støtter dette synet ved en teori om handlingsidentitet.  Sterk 
handlingsidentitet vil si å inneha utholdenhet overfor vanskelige oppgaver.  En 
handlingsidentifisering reflekterer måten man tolker egen handling i løpet av 
aktiviteten og den kan være sterk eller svak.  Å opprettholde en sterk 
handlingsidentitet er det samme som å minne seg selv på utbytte av egen 
læringsatferd.  En svak handlingsidentitet refererer til oppgavefokus.  Dette kan 
reflektere en ”flyt”-erfaring eller ekstreme nivåer for oppgave-orientering, sier de. 
”Den flinke eleven” er ifølge Dewitte og Lens, et individ med høye evner hvor lav 
vanskegrad på oppgavene krever færre kontrollstrategier.  Deres undersøkelse viste 
en tendens hvor sterke handlingsidentiteter økte utholdenhet bare på vanskelige 
oppgaver og ikke på enkle. 
”Den samvittighetsfulle eleven med sterke studievaner” er også en type lærende.  De 
to forskerne mener å ha funnet at elever med sterke studievaner ikke trenger aktiv og 
innsatsfull viljekontroll.  Ved denne typen av elever ser de for seg at en slags 
viljebestemt kontroll, over-kontroll, som karakteriseres ved å streve mot 
opprettholdelse av målet og samtidig overse selv-opprettholdelse, er sterkt 
medvirkende til den akademiske atferden.   
”Ikke-utsettere” og ”utsettere” er to andre kategorier vi står overfor i teoriene.  
Dewitte og Lens mener å ha funnet i sin studie at ikke-utsetterne var svakere når de 
brukte viljebestemt kontroll mens utsetterne klarte seg bra når de brukte disse 
strategiene på oppgaver som skulle reproduseres.  Derimot ble utsetterne hindret av 
de samme strategiene når de skulle svare på kreative spørsmål.  De har derfor funnet 
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et belegg for å hevde at viljebestemt kontrollstrategi blander seg inn i prosesser som 
ligger på et høyt nivå og dermed på hvordan man gjør det på oppgaver hvor man må 
bruke sin mentale kreativitet. (Dewitte & Lens 1999:327 ) 
 
 
 
 
3.6 Oppsummering: 
I dette kapitlet er det pekt på ulike pedagogiske ideer som kan være av betydning for 
regulering av vilje og motivasjon.  Bruner anser at gjentagelser av tidligere kunnskap 
må ligge til grunn for bygging av ny; spiralprinsippet.  Dette beskriver 
læringsstrategien som i denne oppgaven er kalt videreutvikling.  Bruners filosofi er 
læring gjennom oppdagelse hvor individets indre motivasjon skal føre til 
selvgenererende intellektuell utforsking.   Hvordan kan så Bruners teori være av 
betydning for regulering av vilje og motivasjon?  Når vi ser på hans teori er det den 
indre motivasjonen som skal ligge til grunn for oppdagende læring.  Er man indre 
motivert har man positive følelser overfor oppgaven man skal i gang med og 
tilnærmingsstrategier for målrettet atferd aktiveres.  Eleven har mulighet for å 
oppleve mestringsfølelse når opplæringen blir lagt til rette for eleven.  Dette kan igjen 
føre til forsterking av positive følelser overfor akademisk læring.  Det motsatte kan 
oppstå dersom den indre motivasjonen ikke er til stede hos individet.  Bruners teori 
reflekterer en akademisk spiral som enten kan være oppadgående eller nedadgående 
alt etter som de positive eller negative følelsene styrer den indre motivasjonen.  Dette 
viser betydningen av tilrettelegging av undervisningen.          
Bruners stillasprinsipp reflekterer det samme som Vygotskys ide om den proksimale 
sone som går ut på å legge utfordringene et lite hakk over den lærendes nåværende 
nivå for å løfte personen opp til neste kunnskapsnivå. Vygotskys filosofi er aktivitet 
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er læring, og begrepsforståelse må til for å tilegne seg og videreutvikle kunnskap.  
Individets indre tale/selvinstruksjon reflekterer individets effektive selvregulering.  
Hvordan kan så Vygotskys teori være av betydning for regulering av vilje og 
motivasjon?  Via indre tale/selvinstruksjon kan et individ kontrollere egen kognisjon 
og dermed være en selvregulert person.  En pedagogs utfordring er å legge til rette for 
utvikling av den indre talen.  Gjennom en dialogisk preget samhandling med andre 
kan den lærende bli gitt muligheten for å oppdage hvordan andre i samme situasjon 
bruker sine strategier og dermed kan også opplevelsen av egne strategier komme fram 
i bevisstheten.  Det bør være enklere å endre strategier man er bevisst enn de man er 
ubevisst.   
Deweys tanker reflekterer læring gjennom handling hvor elevens følelse av 
handlingskontroll og relevans er viktig.  Opplæringen bør skje ved å løse et problem 
for derigjennom å oppleve mestringsfølelse.  Hvordan kan så Deweys teori være av 
betydning for regulering av vilje og motivasjon?  Deweys teori har iboende elementer 
av vilje og motivasjon.  Læring gjennom handling tar utgangspunkt i elevens egen 
interesse.  Egen interesse oppstår når man har lyst til å finne ut av noe.  Har lysten 
først oppstått indikerer det en positiv følelse og motivasjons- og viljeprosesser leder 
fram mot viljebestemt målrettet atferd.  Forventninger om handlingskontroll og 
faktisk handlingskontroll vil i Deweys teori omtrent være sammenfallende, 
relevansen vil være til stede og alt dette er indikatorer for suksessrik måloppnåelse og 
dermed opplevelse av mestringfølelse.  
Bruner, Vygotsky og Dewey presenterte alle tre pedagogiske ideer som kan ha 
betydning for regulering av vilje og motivasjon.  Viktige prinsipp for en pedagog å ha 
i fokus er tilrettelegging ut fra elevens interesser som er indre motivert, samhandling 
med andre deriblant veiledning av kompetente voksne samt å legge nivået litt høyere 
slik at eleven har noe å strekke nysgjerrigheten og seg selv etter.  Da er ikke 
oppgaven for vanskelig og ikke for lett.  Dette er en strategi som kan generere 
mestringsmotiverte personer. 
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Ifølge Bruners, Vygotskys og Deweys syn på kognitiv utvikling, kunnskap og 
opplæring ser vi en forventning om aktivitet både hos elever og pedagoger.   
Aktiviteten som skal gjennomføres må ta hensyn til de læringsstrategier som tas i 
bruk i kunnskapsutviklingen; de kognitive- og metakognitive, de 
motivasjonsregulerende og de emosjonsregulerende læringsstrategiene.  Ved 
tilrettelegging av læringsaktiviteten er det ikke bare den enkelte elevs 
læringsstrategier man må ta hensyn til men også at det finnes personvariabler 
innenfor en opplæringsgruppe.  Vi vil møte den mestringsorienterte, den 
nederlagsorienterte og den mestringsmotiverte eleven, den interesserte motiverte 
eleven, den flinke eleven, den samvittighetsfulle eleven og eleven som utsetter 
arbeidet og den som ikke utsetter arbeidet.  Alle disse skal gis en mulighet for 
optimal utvikling. 
For å regulere vilje og motivasjon i positiv retning innenfor enkeltindividets 
akademiske utviklingsområde, konkluderer jeg med at handlingskontroll via 
medvirkning er et viktig prinsipp som må følges.  I medvirkningsprosessen må 
relevans for eleven avdekkes og både pedagogen og eleven må bevisstgjøres hvilke 
selvinstruksjoner som benyttes.  Legges det til rette for dette kan ideene fra Bruner, 
Vygotsky og Dewey gi et godt læringsutbytte for den enkelte.     
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4. METODISKE REFLEKSJONER OG VALG   
I dette kapitlet presenteres de metodiske valg oppgaven er ment å gjenspeile samt de 
refleksjoner og begrunnelser som ligger bak disse valgene.  Ettersom oppgaven skal 
presentere teorier fra ulike forskningstradisjoner samt en analyse av datamateriale, 
belyser oppgaven ulike typer av forskningsdesign i sammenheng med bl.a. eget 
forskningsdesign. 
4.1 Valg av problemstilling 
Når man skal utforme en problemstilling tar forskeren alltid utgangspunkt i hva 
undersøkelsen skal fokusere på, dvs. man må definere et tema.  Et viktig aspekt ved 
forskningen er at et forskningsproblem kan stimulere til mange undersøkelser med 
varierte metoder og varierte resultater.   
Da temaet for denne masteroppgaven skulle defineres, lå bakgrunnen i egen 
yrkesbakgrunn som pedagog.  Undring over elevers lyst eller ikke lyst til å lære samt 
motivasjon og vilje til å gjennomføre tiltak for å oppnå målene sine ble interessefelt 
som ga et utgangspunkt for definisjon av temaet for oppgaven.  Flere 
problemstillinger dukket etter hvert opp knyttet til temaet, som f.eks.:   
- Kan det være situasjonsbestemt hva som kommer først; vilje eller  
motivasjon? 
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- Hvordan regulerer vi oss selv for å mestre akademiske oppgaver og 
oppleve måloppnåelse?  
- Er vilje en egen del innenfor selvreguleringsteorier i forbindelse med 
akademisk læring/akademiske mål? 
- Hva skjer i de ulike fasene vi gjennomgår innenfor selvregulering, og hva 
består de ulike fasene av? 
- Hvilke prosesser er forutgående? 
- Hvilke prosesser går vi gjennom underveis? 
- Hvilke strategier er optimale for måloppnåelse? 
- Hvilke strukturer er optimale for måloppnåelse? 
- Hvilke erfaringer sitter vi igjen med etter utført arbeid og hva gjør vi med 
disse? 
- Er det mulig å hevde at selvregulert læring bare er en avansert form for 
studieteknikk hvor man studerer seg selv for å finne de prosesser, strategier 
og strukturer som fungerer best for hver enkelt av oss, for siden å ta disse i 
bruk når vi står overfor bl.a. akademiske oppgaver? 
Endringer er gjort etter utallige gjennomganger av noen av disse spørsmålene og en 
konsekvens ble at det var mer aktuelt for meg å beskrive vilje og motivasjon og 
samspillet dem imellom.  Deretter var muligheten til stede for å undersøke om jeg 
kunne finne sammenhenger med ovenstående spørsmål.  Det endelige resultatet 
foreliggerer nå. 
Tittel: 
En refleksjon over viljens og motivasjonens betydning for læring 
med følgende underproblemstillinger som det skal settes lys på: 
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- Hvordan foregår samspillet mellom vilje og motivasjon? 
- Hvilke pedagogiske ideer kan være av betydning for regulering av vilje 
og motivasjon? 
- L06 – opptatt av vilje og motivasjon? 
Jeg endte dermed opp med et problem som, før beskrevet, vil stimulere til mange 
undersøkelser med varierte metoder og sannsynligvis vil jeg få varierte resultater å ta 
stilling til.  Selv om valgt litteraturen har hatt både kausale og deskriptive forklaringer 
kan denne oppgaven beskrives som deskriptiv ut fra spørsmålenes egenart.   
4.2 Fra problemstilling til metode  
Hovedtemaet i denne oppgaven er forholdet mellom vilje og motivasjon knyttet til 
akademisk læring.  Emnene vilje og motivasjon er blitt forsket på over lengre tid og 
oppgavens målsetting er ikke å komme fram til ny, genuin viten.  En målsetting er 
derimot et ønske om klarere å kunne se relasjonene dem i mellom og hvilke strategier 
jeg kan ha nytte av i eget arbeid som lærer.   
For å finne svar på om L06 er opptatt av vilje og motivasjon vil jeg samle data fra 
deler av dokumentet, og framstille resultatet statistisk.  Dette er en kvantitativ studie.  
Dersom mine antagelser stemmer, kan da mulighetene være til stede for at funnene 
kan generaliseres til resten av læreplanen?  Tidligere studier har vist at ved å studere 
få tilfeller har forskere klart å komme med ny, signifikant, generaliserbar kunnskap. 
4.3 Valg av informasjonskilder 
Først når denne oppgavens problemstilling hadde tatt form og metodisk tilnærming 
var valgt, ble den neste avklaringen hvilke informasjonskilder jeg skulle bruke.  
Hvilket eller hvilke perspektiv skulle velges ut for å gi nødvendig informasjon 
relatert til problemstillingene?    
4.3.1. Valg av litteratur  
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En hovedantydning i oppgaveordlyden indikerer at det er et samspill mellom vilje og 
motivasjon.  Litteraturen brukt for å finne støtte for dette er kun et utvalg av det 
mangfoldet som finnes omkring temaet og vil således kunne sees på bl.a. som en 
avgrensing.  Ulike perspektiv belyser problematikken på noe ulik måte og de benytter 
ulike begreper. Cornos uttalelse blir en viktig støtte for besvarelsen av denne 
oppgaven: 
”I would urge that readers take a look across some old boundaries, be prepared to 
adopt some new terminology, and try to gain some insight.  Those who are feeling 
adventurous might even take some risks in their own evolving programs of research 
in education.” (Corno 2000:663) 
Med dette menes at skottene mellom de ulike perspektivene ikke skal være tette, at 
ulike tilnærmingsmåter kan benyttes ut fra hvert enkelt tilfelle, at hvert perspektiv har 
gjort forskning som godt kan anvendes innenfor andre perspektiv og at kunnskap om 
flest mulig er av betydning for videre utvikling. 
Litteratur og teorier valgt til denne oppgaven gjenspeiler deler av pedagogikkstudiet 
som består bl.a. av fagfeltene filosofi, sosiologi, psykologi og pedagogikk Aktuelle 
emner innenfor litteraturen har vært vilje, motivasjon, mestring og selvregulert 
læring.  Etter å ha studert litteratur fra flere forskningstradisjoner falt valget på bruk 
av kognitiv, sosialkognitiv og sosialbehavioristisk teori.  Det virker som om disse har 
mye til felles og de utfyller hverandre i en slik grad at de ble hensiktsmessige å bruke 
i denne oppgaven.  Komponenter disse perspektivene bl.a. belyser som ble viktige for 
mitt valg av dem er: 
- Målrettet atferd  
- Motivering 
- Pluss og minus affekter 
- Strategier 
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- Regulering 
- Selvet 
 
                                                                                                                                                                            
4.3.2 L-06 
L06 er blitt navnet på den nye læreplanen som tar for seg utdanning av barn og unge i 
Norge fra første klasse på barneskolen til de er ferdige med videreutdanningen sin.  
Valget for den praktiske undersøkelsen i oppgaven falt på dette dokumentet da det 
blir styrende for mange pedagoger i en tid framover, imidlertid ble kun den generelle 
delen tatt med i undersøkelsen.  
Relevansen til oppgaven knyttes bl.a. til Læringsplakaten i L06 hvor vi kan lese at 
skolen og lærebedriften skal gi lik mulighet for utvikling av evner og talenter både 
individuelt og sammen med andre.  Sosial interaksjon i læringsprosessen blir da et 
tydelig mål.  Videre leser vi at skolen osv skal: 
”stimulere elevene og lærlingene/lærekandidatene til å utvikle egne læringsstrategier 
og evne til kritisk tenkning.” (Kunnskapsløftet 2005:29, egen utheving) 
For å kunne stimulere og utvikle elevenes egne læringsstrategier må pedagogen ha 
kunnskap om hvilke strategier som er hensiktsmessige for den enkelte elev. Utsagnet 
uttrykker også et skjult budskap om at opplæringsinstitusjonen må kjenne til 
strategier innenfor selvregulering; vilje og motivasjon for å legge til rette for 
utvikling.   
4.4 Generelt om forskningsdesign 
Pedagogikk er en samfunnsvitenskapelig disiplin.  Det er en praktisk vitenskap hvor 
intervensjon og endring står i fokus samtidig som den skal kunne gi forklaringer på 
hvordan vi kan oppnå denne endringen.  
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Masteroppgaven bygger på teori fra både det kognitive og sosialkognitive fagfelt.  
Forskning i et kognitivt perspektiv har tradisjonelt sett på individets tankeprosesser 
isolert fra andre, i et mer eller mindre lukket ”laboratorium”.  Innenfor dette 
perspektivet tok man tidligere i nevneverdig grad ikke hensyn til at mennesket 
opererer i en sosial sammenheng når de presenterte sine funn. Dette er noe av det 
sosialkognitiv teori kritiserer denne tradisjonen for og her ser man 
forskningsresultatene i lys av individets interaksjon med systemer og med andre 
individer i systemene.  Man er først og fremst opptatt av sosiale prosesser.  Det 
sosiale miljøet et individ til enhver tid er innenfor vil influere på det, og det er med på 
å skape individets erfaringer.  Innenfor denne tradisjonen kan man da hevde at vi er 
prisgitt andre og andre er prisgitt oss.  
Innenfor begge tradisjoner etterstreber man mest mulig korrekte forskningsresultat.  
Teoretikere brukt i denne masteroppgaven har sine forskningsresultat ut fra både 
kvalitative og kvantitative metoder.  Som eksempel på kvantitativ metode kan nevnes 
Atkinson som har satt opp en formel for styrke av mestringsmotivasjon.  Fra den 
kvalitative metode er Vygotsky et eksempel med sin forskning på språk hvor han 
deduserer at den indre tale er en komponent innenfor selvregulering.  Begrunnelse for 
bruken og valg av resultater fra to ulike teoritradisjoner finner jeg i det følgende: 
”Et viktig perspektiv i moderne forskning ………….,er at flere metoder er nødvendig 
for å belyse et fenomen eller fenomenområde (…..).  Dette multimetodeperspektivet 
kalles ofte metodetriangulering.  Det …..innebærer at ingen enkeltundersøkelse kan 
gi tilstrekkelig svar på et forskningsproblem av generell interesse.  Derfor vil et 
forskningsproblem typisk stimulere til mange undersøkelser som varierer med hensyn 
til empirisk metode(…….) og med hensyn til resultater.” (Lund, 2003:14-15)  
4.5  Kort om eget forskningsdesign 
Når forskningsdesign skal velges står forskeren overfor en rekke valg.  Man må velge 
metode for datainnsamling, hva slags data, behandling av data, tiden man har til 
rådighet etc.   
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Denne masteroppgaven har en del hvor litteraturen er de undersøkelsesenheter som 
har gitt meg strukturerte data.  Strukturerte data er for eksempel intervjuer og 
lignende foretatt av forskerne og hvor funnene er satt inn i en struktur, her; i form 
resultater utgitt i artikler etc.  Ut fra innhenting av informasjon fra denne litteraturen 
ønsker jeg å kunne påvise at viktig kunnskap for enhver er kunnskapen om at: 
”Vilje og motivasjon samhandler og påvirker individets prestasjoner og læring.” 
Forklaringstypen blir hovedsakelig beskrivende og funksjonell.  Min 
forskningsinteresse kan i denne delen sies å være teoretisk.  
I oppgavens praktiske del er undersøkelsesenhetene to begreper; vilje og motivasjon, 
og et strukturert dokument; L06.  Metode for datainnsamling er kvantitativ i og med 
at resultatet framstilles matematisk ved bruk av statistikk.  Behandlingen av de 
kvantitative dataene gjøres manuelt og ikke ved bruk av datateknologi.   
4.6 Valg av både kvalitativ og kvantitativ metode 
 I denne oppgaven kan det i henhold til ovenstående hevdes at både kvalitativ og 
kvantitativ metode er brukt.  Den kvalitative metoden henspeiler på refleksjon, 
sammenligning og tolkning ut fra lest litteratur og valgte perspektiv.   
4.6.1 Kvalitative studier 
Innenfor kvalitative studier tar man bl.a. for seg individet ikke bare isolert sett i et 
”forskningslaboratorium”, men i det miljøet det hører hjemme.  Forskningen anses 
som reflekterende forskning hvor tolkning og refleksjon er to av grunnelementene.  
Det er tolkningen som står sentralt i forskningsarbeidet og gjennom den systematiske 
refleksjonen på flere ulike nivåer kan tolkningen oppnå en kvalitet. (Alvesson & 
Sköldberg 1994:12). 
 I kvalitative studier tar man utgangspunkt i alle data man kan finne om et gitt emne 
som for eksempel observasjoner, målinger, uttalelser, sekundærdata av statistisk art, 
andres manuskript etc.  Disse tolkes i forhold til problemstillingen.   
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I tolkningsdelen innvirker forskerens personlige bakgrunn, forskerens 
forskningstradisjon, forskerens forforståelse, samfunnsstrukturer og –tradisjoner m.m.  
Siden all forståelse bygger på en forforståelse vil en mening bli forstått i forhold til 
den sammenheng det som studeres er en del av.  Delene forstås i lys av helheten.  Det 
utvikles et gjensidig påvirkningsforhold mellom forskerens teoretiske utgangspunkt 
og tendenser i selve datamaterialet (Thagaard 2003: 33, 37).   
I oppgaven er min egen tolkning basert på andre forskeres tolkning av data som disse 
har funnet og samlet om vilje og motivasjon.  Min forforståelse og forståelse er 
avgjørende for hvordan jeg forstår og tolker helheten i det jeg har studert.  I 
oppgavens tittel ligger tolkningselementet implisitt:  
”Refleksjon kan defineres som tolkning av tolkning.” (Alvesson & Sköldberg 
1994:12)   
4.6.2 Kvantitative studier 
Til den praktiske delen av oppgaven har jeg vurdert begrepsbruken for vilje og 
motivasjon i den generelle delen av L06.  Fra sidene jeg undersøkte fant jeg begreper 
jeg har tolket som synonymer til vilje og motivasjon.  Disse er tatt med i 
undersøkelsen.  
For undersøkelsen er kvantitativ metode brukt og designet er deskriptivt og ikke-
eksperimentelt.  Et slikt design har ikke påvirkning eller endring som mål, men ser på 
tingenes tilstand.  Skal man derimot se på årsakene til tingenes tilstand må man se på 
de mulige påvirkningsfaktorene som har ført fram til denne tilstanden. (Lund 
2002:265)  Hensikten med mitt studie er å se på tingenes tilstand. 
Kvantitative studier kjennetegnes av innsamling av data som er faktiske; observerbare 
og sanselige.  Kvantitative studier er med andre ord nært knyttet til empiriske 
forskningsprosesser.  Her opereres det med bl.a. systematiserte mengder som 
undersøkes i forhold til en problemstilling.  Resultater kan ofte framstilles 
matematisk, for eksempel i form av statistikk.  Slutninger og tolkninger trekkes i lys 
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av framkomne resultater.  Disse slutningene kan være statistiske, kausale, de kan sees 
på som begrepsslutninger og de kan være generaliseringer.  En kombinasjon av slike 
slutninger fører til svaret på et forskningsproblem eller de kan være med å belyse det.  
Dette er en vitenskapelig metode som gir et forholdsvis faktisk bilde ut fra gitte 
variabler og spørsmålsstillinger.  Forskningsresultatene generaliseres ofte til også å 
gjelde andre steder, andre personer etc.  Metoden anvendes når vi har behov for klare, 
utvetydige fakta å forholde oss til.    
Når da min hypotese på forhånd er at jeg vil finne få begreper relatert til vilje og 
motivasjon i L06, skal dette korrespondere med det faktiske resultatet undersøkelsen 
vil komme fram til.  For at dette skal ansees som sann kunnskap må konklusjonene 
ikke være bastante men ta høyde for feilmarginer.  
I undersøkelsen er det foretatt en opptelling av antall ganger begrepene vilje og 
motivasjon forekommer innenfor den generelle delen av L06.  Funnene er blitt satt i 
sammenheng med totalt antall ord innenfor den samme delen.  Da har det kommet 
fram prosentvis bruk av de utvalgte begrepene i forhold til det hele.  Tingenes 
tilstand, dvs. resultatene, er framstilt i en modell.  
Oppgaven skal ikke gi noen årsaksforklaringer, ei heller skal det settes i verk tiltak 
overfor begrepsbruken i L06 og da gir en statistisk sammenheng tilstrekkelige 
opplysninger. (Lund 2002:267)  
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5.  PRESENTASJON AV RESULTATENE FRA UNDERSØKELSER I L-
06 
Undersøkelsene beskrevet i dette kapitlet er utført ved bruk av kvantitativ metode.  
Dokumentet undersøkelsene er gjort fra er den generelle delen av L06.  Dette er et 
dokument som ikke har gjennomgått endring fra forrige læreplan; L97.  Det beskriver 
de ulike mennesketypene skolen skal dyrke fram i sine elever. 
5.1     I hvilken grad er L-06 opptatt av vilje og motivasjon? 
Ved gjennomlesing av den generelle delen til L06 dukket det opp begreper som jeg 
tolket som enten vilje eller motivasjon.  Ved oppsummering av begrepet vilje dukket 
lyst opp som et av disse ordene. Med referanse til Kuhls tanker om stadier i et 
handlingsforløp innenfor viljeteori tolker jeg at begrepet lyst tilhører her.  Det samme 
gjelder for ”...spore de unges trang…” (Kunnskapsløftet 2005:19) og ”…gi trang 
til…” (Kunnskapsløftet 2005:20).  Videre har dokumentet brukt ordene ”…å utvikle 
energi til å motstå egen vegring…” og ”…overvinne egen motstand…” 
(Kunnskapsløftet 2005:6).  Disse utsagnene tolker jeg som viljebestemte strategier.  
Jeg fant da at begrepet vilje nevnes 10 ganger i den generelle delen av dokumentet 
Kunnskapsløftet. 
For motivasjon dukker det også opp begreper som jeg tolket.  Det ene er 
”…anspore…” (Kunnskapsløftet 2005:16) og det andre begrepet jeg har tolket som 
motivasjon er ”…nøre hugen…” (Kunnskapsløftet 2005:19).  Jeg fant da at begrepet 
motivasjon nevnes 8 ganger i den generelle delen av L06 fra Kunnskapsløftet.   
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Opptellingen viser dermed at begrepet vilje er skrevet flest antall ganger av de 
begrepene jeg undersøkte, og minst antall ganger nevnes begrepet motivasjon.   
Den generelle delen av dokumentet Kunnskapsløftet:  Ord til sammen er 11928 
m.a.o. er dette 100%.   
Vilje:  Ved utregning fant jeg at vilje står for 0,0838364% forkortet til 0,08% av 
ordene i den generelle del.  
Motivasjon:  Ved utregning fant jeg at motivasjon står for 0,0670691% forkortet til 
0,07%.   
Vilje+Motivasjon:  Til sammen representerer begrepene 0,1509054% forkortet til 
0,15%    
Som figuren under synliggjør utgjør disse to begrepene en forsvinnende liten del av 
helheten, faktisk så liten at det er vanskelig å framstille et grafisk riktig bilde av 
prosentandelen.  
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5. 2  Analyse av resultatene fra undersøkelser i L06 
Min hypotese var på forhånd at jeg ville finne få hentydninger til begrepene vilje og 
motivasjon i L06.  Målet med undersøkelsen var å se på tingenes tilstand for enten å 
bekrefte eller avkrefte hypotesen. 
Den prosentvise andel av begrepene vilje, motivasjon og begge begrepene til sammen 
er forsvinnende liten i forhold til antall ord brukt i denne delen av dokumentet.  Dette 
viser tingenes tilstand og støtter opp om antagelsen jeg hadde på forhånd.  Selv om 
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min hypotese korresponderer med det faktiske funn er det imidlertid ikke mulig å 
forklare årsaken til at det er slik.  Da hadde jeg måttet se på mulige 
påvirkningsfaktorer som førte fram til tingenes tilstand.  Muligheten for å komme 
med antagelser eller sette noen spørsmålstegn ved tingenes tilstand bør derimot kunne 
vurderes som en anvendbar strategi for bevisstgjøring av tingenes tilstand. 
Kan det være slik at forfatterne av L06 og Kunnskapsløftet ikke har hatt fokus på det 
psykologiske aspektet i pedagogikken?  Dersom dette stemmer kan da heller ikke de 
styrende organer forvente at brukerne av dokumentet vil fokusere på pedagogisk 
psykologi ved utforming av didaktikken.   
Indikerer analysesvarene fra den generelle delen noe om tendensen i hele L06?  Med 
et så svakt resultat på bruken av vilje og motivasjon i den generelle delen som denne 
undersøkelsen viste, hvor stor sannsynlighet er det for at de brukes noe hyppigere i 
resten av L06?  Kan man med så entydige undersøkelsessvar hevde at begrepene vilje 
og motivasjon er to begreper de styrende organer innenfor utdanning av barn og unge 
i Norge ikke ser på som viktige områder å sette lys på?   
5.3 Oppsummering: 
I dette kapitlet er det gjennomført en analyse fra den generelle delen av L06 og om 
dokumentet er opptatt av vilje og motivasjon.  Konklusjonen på det kan hevdes å 
være nei da resultatene av undersøkelsen som er gjennomført var nedslående.  
Imidlertid kan jeg si at min hypotese korresponderer med det faktiske resultatet!  
6.     EN REFLEKSJON OVER SKOLE, VILJE OG MOTIVASJON  
En 6-åring kommer til skolen og blir stilt overfor akademiske oppgaver som skal 
løses.  Forskningslitteraturen brukt i denne oppgaven viser at vi kommer med ulike 
disposisjoner inn i skolestua.  Disse disposisjonene er bl.a. tillærte via modellæring.  
Et barn ser på autoriteter omkring seg, tar etter disse og tar selv i bruk strategier for 
målrettet atferd utviklet gjennom samspill med andre.  Etter hvert som disse 
strategiene mestres og internaliseres i barnet øker dets bevissthet om seg selv og bl.a. 
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egen vilje.  Studier har vist at små barn viser økende tendenser til kontroll over egen 
vilje etter økning i alder og kognisjon. (Zimmerman 2001:219) 
Denne 6-åringen har med seg sin sosiale bakgrunn, sosialiseringsprosessen det har 
vært gjennom og egne livserfaringer.  Vi vet at barn kommer til skolen med ulik grad 
av tro på seg selv og egne evner.  Det hevdes i dag at forskjellen blir større og større 
mellom barn hvor foreldrene har en akademisk utdannelse, bøker i hjemmet, spiller et 
instrument osv.  I noen miljøer blir barns utdanning sett på som viktigere enn alt 
annet og det får høy prioritet fra familiene.  Andre kan ha det motsatte syn på skole 
og akademisk kunnskap.   
Vårt norske sosialdemokratiske samfunn har lenge hatt et uttalt ønske om å utjevne 
denne ulikheten.  Skolepolitikken har og har hatt en retning mot sosial likhet og 
kunnskapsminister Øystein Djupedal ser på sosial utjevning som en av sine politiske 
fanesaker.  Han uttaler i magasinet Utdanning nr. 9 5.mai 2006 bl.a.:  
”Ny forskning viser at det norske utdanningssystemet reproduserer ulikhet.  Elever 
med lavt utdannete foreldre og minoritetselever er de som oftest faller fra….” 
Og arbeids- og inkluderingsminister Bjarne Håkon Hanssen siteres fra samme 
magasin:   
”Utdanningssystemet er samfunnets viktigste arena for sosial mobilitet 
………Utdanning gir inkludering i arbeidsmarkedet, bedre helse, lavere kriminalitet 
og større samfunnsdeltakelse.” (Utdanning 9/2006: 14/15) 
Disse uttalelsene viser tydelig at politikere i dag ser på skolen som et instrument for 
økning av bl.a. livskvalitet for den enkelte, noe som igjen vil få positive 
konsekvenser for samfunnet.  Det trengs ikke bare politisk vilje for å nå disse målene.  
denne oppgaven påpeker også at individets egen motivasjon, følelser og vilje er 
avgjørende faktorer for utvikling.   
Sammenhengen mellom vilje og motivasjon for læring er avgjørende for mestring av 
akademiske mål.  Hvor sterk motivasjon og vilje kan elevene utvikle for læring, og 
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hvilke elever har vi i opplæringsgruppa?  Dette er viktige faktorer å undersøke når en 
pedagog skal tilrettelegge for best mulig utbytte.  Med stor sannsynlighet kan vi si at 
pedagogen vil møte ulike disposisjoner for læring blant elevene.  Han/hun vil møte 
den mestringsorienterte, den nederlagsorienterte og den mestringsmotiverte eleven, 
den interesserte motiverte eleven, den flinke eleven, den samvittighetsfulle eleven, 
eleven som utsetter arbeidet og den som ikke utsetter arbeidet.  Alle disse elevene har 
ulik grad av vilje og motivasjon og de har også ulike følelser overfor akademisk 
arbeid.  Samtidig har vi sett at personer starter prosesser innenfor ulike deler av 
personlighetssystemet og de bruker utviklede strategier variert. 
Kuhl ser på behov og lyst som opphav til vilje, og en elev må dermed ville lære for å 
få utbytte av egen læringssituasjon.  Skolen bør derfor fokusere på opprettholdelse av 
lyst til læring og utvikling, eller bruke metoder for å skape slik lyst.  Er det mulig for 
en pedagog å skape et behov for akademisk læring, og hvordan kan man best 
tilrettelegge for tilfredsstillelsen av slike behov? Denne oppgaven har presentert 
tanker og metoder fra Bruner, Dewey og Vygotsky.  Deres teorier anvendes 
fremdeles innenfor det norske utdanningssystemet selv om de ikke er av nyere dato.  
Alle de tre teoretikerne ser på tilrettelegging for handling med kompetente hjelpere 
som et viktig element i utvikling.  Stillasprinsippet til Bruner, a+1-prinsippet til 
Vygotsky og Deweys tanker om den undersøkende metode med læreren som 
veileder, representerer all gode pedagogiske redskap til hjelp for elevens kognitive 
engasjements nivå og derigjennom læring.  Vi bør derfor kunne hevde at ved å bruke 
deres metoder kan den lærende få muligheten til å gjenfinne motivasjonen og lysten 
til læring dersom den er blitt borte.  Hvordan kan så dette gjøres? 
Ved å bringe fram i lyset den opprinnelige lyst og intensjon kan pedagogen 
undersøke hvilke motivasjonsregulerende strategier eleven har utviklet.  Videre bør 
pedagogen vite noe om elevens interessefelt.  Deretter er muligheten til stede for 
tilrettelegging for akademisk mestring gjennom bruk av oppgaver knyttet til elevens 
interessefelt.  Gjennom veiledning fra den kompetente voksne kan så eleven oppleve 
mestringsfølelse.  Det må siden motiveres til å gå det skrittet videre; a+1, gå løs på 
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det ukjente.  Eleven bør ikke i denne fasen få muligheten til å velge enten den letteste 
eller den ekstremt vanskeligste utvei.  Denne strategien kan fort feste seg å bli 
lysthemmende overfor akademisk læring.  Det blir viktig å lede eleven det ”lille” 
steget høyere opp på stillaset.  I barnehager og på barnetrinnet i skolen har dette vært 
forsøkt ivaretatt ved bruk av lek og rollespill.  Vygotskys teorier er her lagt til grunn.  
Læringen er dermed ment å inneha et element av lystbetonthet.  Allikevel opplever 
flere og flere etter hvert som de blir eldre at det ikke er moro å gjøre det de blir 
pålagte på skolen.  Hvor er det så blitt av gleden ved og lysten/viljen til å lære, til å 
utvikle egen kapasitet til det maksimale?  Hvor blir det av den genuine 
nysgjerrigheten, vitebegjæret, vi kan oppleve hos små barn?  Et eller annet sted på 
veien har ”lystbetontheten” blitt borte.  Vil det da si at vi kan for lite om hva som 
føles lystbetont for eldre barn og ungdom i dag?   
Det viser seg at det er flere og flere jenter som blir skolevinnere.  Betyr det at de har 
sterkere lyst, ønske og vilje enn guttene til å mestre akademiske utfordringer og til å 
nå akademiske mål?  Signaliserer det at det norske skolesystemet nå har utviklet seg 
til å tilfredsstille jenters behov mer enn guttenes?  Betyr det at jentenes følelser 
overfor akademisk utvikling går i mer positiv retning enn hos guttene?  Det gjettes 
gjerne på at jenter generelt er mer pliktoppfyllende enn gutter.  Er det da plikten 
overfor seg selv og andre, altså indre og ytre kontrollstrategier, som er styrende for 
jenter?  Dersom det er slik er det ikke da viktig å finne ut hva som er styrende og 
samtidig lystbetont for gutter og implementere det i undervisningsmetodene?  Som vi 
ser er det fremdeles mange ubesvarte spørsmål som det er viktig å undersøke videre.  
Ser vi imidlertid bort fra ulikheten mellom gutter og jenter mener Wolters å ha funnet 
antydninger til at 
 ”……motivasjonsregulerende strategier som gruppe var svakere knyttet til elevenes 
klasseromsytelse enn de var til elevenes anstrengelse og til deres kognitive og 
metakognitive strategibruk.” (Wolters 1999:295)   
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Sitatet antyder at enkeltindividet bruker motivasjonsregulerende strategier relatert til 
læring i større grad overfor individuell anstrengelse og kognitive og metakognitive 
strategier enn til klasseromsytelse.  Dette kan da tolkes slik at idet eleven kommer inn 
i et klasserom med andre lærende hvor det forventes en viss ytelse blir de 
motivasjonsregulerende strategiene svakere og eleven forbruker ikke den mentale 
energien på å selvregulere.  Dette er et viktig moment å ta hensyn til for vi kan med 
andre ord si at elevens mentale aktivitet i klasserommet ikke forbrukes men 
sannsynligvis tilfredsstilles og ivaretas gjennom interaksjon med andre.  Individet er i 
en situasjon hvor primærbehovene for tilhørighet, kompetanse og autonomi kan 
tilfredsstilles.  Et spørsmål som knytter seg til dette momentet er om klassestørrelse 
har noen innvirkning? 
Dersom vi ser på den norske grunnskolen i dag er utdanningspolitiske signaler at vi 
skal ha små basisgrupper med en kontaktlærer.  Mange kommuner har fremdeles 
opprettholdt den gamle klassestrukturen med opp til 30 i gruppa og en kontaktlærer.  
Disse gruppene blir så store at mange pedagoger sliter med å løfte elevene sine opp til 
den proksimale sone eller trinnet høyere opp på stillaset.  Er mulighetene til stede for 
at vi ofrer individet på det ”sosiales alter” og at Norge opprettholder en struktur for 
akademisk læring som virker hemmende på vilje og motivasjon?   
Alle elevene i de store gruppene har samme rett til behovstilfredsstillelse.  Får vi alle 
med oss opp til toppen av Maslows behovspyramide, eller er det kun enkelte trinn 
som kan tilfredsstilles?   Selvrealisering kan i en stor gruppe bli til grupperealisering, 
dvs. ikke min vilje men vår vilje. 
I Wolters studie om motivasjons- og læringsstrategier fant han bekreftelse på egne 
antagelser om at elever som aktivt arbeider for å opprettholde engasjement overfor 
akademiske oppgaver, dvs. bruker strategier for å holde lysten eller viljen oppe, viser 
en mer tilpassende kognitiv og metakognitiv strategibruk enn elever som ikke 
regulerer sitt motivasjonsnivå. (Wolters 1999:295)  Han fant at elever som rapporterte 
bruk av motivasjonsstrategier oftere hadde en tendens til også å rapportere om bruk 
av kognitive og metakognitive strategier. (Wolters 1999:291)  Dette er viktige funn 
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for en pedagog.  Dette viser hvor essensielt det er å utvikle elevenes 
motivasjonsregulerende strategier slik at de får en plussaffekt knyttet til seg.  Det vil, 
ifølge tolkningen av Wolters, føre til utvikling  og sannsynligvis høyning av elevenes 
eget kompetansenivå. 
Sammenhengen mellom viljens og motivasjonens betydning for læring viser seg altså 
i Wolters funn.  Han peker på relasjonen mellom elevers motivasjonsregulering og 
deres tendens/vilje til å holde ut lenger.  Elever som regulerer sin motivasjon utviser 
større utholdenhet overfor en akademisk oppgave enn elever som ikke regulerer sin 
motivasjon. (Wolters 1999:295)  Viktige komponenter for å oppnå et vellykket 
læringsresultat kommer dermed an på elevers evne til å mestre egen motivasjon og 
selv føle kontroll.  Pedagogens oppgave blir å være den kompetente voksne som kan 
bevisstgjøre og gi eleven mest mulig kontroll over egen læringssituasjon da vi 
tidligere har sett at graden av motivasjon til å mestre akademisk oppsatte mål 
(mestringsmotivasjon) vil stå i sammenheng med graden av kontroll over indre og 
ytre faktorer. 
Men alt er altså avhengig av om lysten og viljen er til stede. Da kan individet ta i bruk 
ulike selvforpliktende strategier for opprettholdelse av viljen slik at personen kan 
komme til det målet han/hun har satt seg.  Disse strategiene; motivasjonsregulerende 
og viljebestemte, kan ansees å være individets hjelpere på veien mot målet.   
Det kan dermed trekkes en slutning om at når en akademisk oppgave blir presentert, 
vil individets følelser overfor denne være avgjørende for om man vil eller ikke vil 
påta seg oppgaven.  Dersom det for eksempel er knyttet negative emosjoner til 
erfaringene, vil personen vegre seg for å påta seg oppgaven, man vil helst slippe den.  
Det er i denne fasen den lærende trenger hjelp og det er da viktig at pedagogen har 
kunnskap om den enkelte.  Dersom hjelpen gis i planleggingsfasen kan læringsmål og 
strategier settes individuelt.  Hjelpen må bl.a. bestå i å bevisstgjøre den lærende om 
årsaken til følelsene.  Denne bevisstgjøringen kan pedagogen få til gjennom bruk av 
dialog og diskursive teknikker.  Da tar pedagogen vare på det demokratiske aspektet 
ved Deweys teorier, Bruners prinsipp om ærlighet og Vygotskys ide om å løfte 
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eleven opp til den proksimale sone.  Videre vil pedagogen også ta vare på det etiske 
prinsippet som ligger til grunn for menneskelig samhandling.  Når så eleven er 
bevisst sine egne affekter og deres årsaker, kan pedagogen gjennom endringsarbeid 
øke den lærendes vilje til å ta fatt og gjøre det beste han/hun kan.   
”Hvor tilpasset atferdsregulering gjennom personlighetssystemenes interaksjoner blir, 
avhenger sterkt av endring av følelser.” (Kuhl 2000: 689)   
Kuhls teorier går, som vi har sett, ut på at en lystfølelse genererer et ønske som går 
over til vilje.  Det vil da bety at dersom lysten ikke er tilstede kan man heller ikke 
forvente vilje, viljen vil avta i like stor grad som lystfølelsen og til slutt vil viljen bli 
borte dersom lysten blir borte.  Vilje blir da å oppfatte som en forutsetning for 
måloppnåelse og samtidig hvilke strategier personen vil ta i bruk.  For å nå et mål 
med optimalt utbytte må både lystfølelsen, motivasjonen og viljen til det, være blitt til 
en integrert del av individet og ikke noe som føles påført av andre.  Selvkontroll er 
ikke nok, heller ikke sanksjoner eller belønning.   
”For at motivasjonelle selvregulerende strategier skal bli vurdert mest mulig effektive 
burde de tjene til å øke studenters kognitive engasjements nivå, først og fremst 
anstrengelsesnivå og som en konsekvens av dette oppnåelse innenfor akademiske 
standarder,” er en av Wolters teser i artikkelen sin. (Wolters1999:285) 
Hva er så akademisk standard i grunnskolen?  I L-06 er det satt oppnåelsesmål for 
hvert enkelt fag på hvert enkelt trinn.  Et instrument for å måle oppnåelse er på 
trinnene evaluering og vurdering opp mot målene.  På ungdomstrinnet blir 
vurderingen ofte gitt i form av karakterer og elevenes vitnemål ved endt 
grunnskolegang består av karakterer som kan være gitt over de tre siste årene av deres 
akademiske karriere.  Wolters studie viste en helling mot at elever som minte seg selv 
på ønske om å få gode karakterer hadde en tendens til faktisk å få bedre karakterer 
enn de som ikke brukte denne strategien så ofte. (Wolters 1999:295)  Lysten, ønsket 
og viljen til å få gode karakterer er et middel til å øke motivasjonen, og strategien 
man ofte bruker i dette henseende er å instruere seg selv om utførelsen av oppgaven; 
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”performance self-talk”. Det vil da si at pedagogen må bevisstgjøre og hjelpe eleven 
til å minne seg selv på dette; ikke bare en gang men flere.  Gjentagelser fester og 
forsterker seg i h.h.t Bruners spiralprinsipp.  Et viktig prinsipp for pedagogen er ut fra 
dette hele tiden å være i dialog med sine elever slik Vygotsky antyder. 
En lærende kan instruere seg selv og ha vekt på ulike sider i en læringssituasjon.  
Man kan instruere seg selv bl.a. om utbytte man ønsker å oppnå og om det nivået 
man legger mestringen på.  Wolters fant at signifikant forutsigelse av elevenes 
semesterkarakter var relatert til bruk av ”utbytte-selvinstruering”.  Når pedagogen 
foretar elevsamtaler er det viktig at det settes lys på hva eleven ønsker å få i utbytte 
av læringssituasjonen.  Det kan gi en indikasjon på om eleven forventer god eller 
mindre god karakter.  Ut fra dette kan så pedagogen hjelpe den lærende til enten å 
opprettholde målet eller øke det til et eventuelt realistisk nivå. 
 I en elevsamtale bør det også komme fram indisier på hvordan eleven bruker 
strategien ”mestrings-selvinstruering”.  Dette viste seg i Wolters studie å være en god 
forutsigelse på elevenes selvrapporterte anstrengelse. (Wolters 1999:294)   
Det er påpekt at egen følelse av handlingskontroll er et viktig element i 
læringssituasjoner.  Vi bør da spørre hvordan det er med elevenes egen 
handlingskontroll i skolen i dag.  Har de selv følelsen av kontroll over 
undervisningens hva, hvordan, hvorfor, når, hvem osv.  Læreplanene har oppfordret 
til elevmedvirkning og om det er arbeidet nok med dette blir et spørsmål enhver 
pedagog og skoleleder må spørre seg selv.   
Omlegging til nye eksamensformer for 10. klasse kan tolkes som et forsøk på å gi 
elevene mer kontroll over sin egen eksamenssituasjon både når det gjelder skriftlig og 
muntlig eksamen.  Tidligere var oppgavene hemmelige for elevene fram til selve 
eksamensdagen.  Nå får de utdelt temahefter i god tid på forhånd, de får 
forberedelsestid, de har anledning til å bruke flere hjelpemidler, ved språkeksamener 
kan de skrive prosessorientert og det finnes muligheter til å ta gruppeeksamen.   
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Er effekten av denne omleggingen en bevisst eller ubevisst, åpen eller skjult 
utdanningspolitikk?  Dersom den er åpen og bevisst for den praktiserende pedagog 
skal det vise seg bl.a. i undervisningsmetoder hvor læring for læringens egen skyld er 
målet og ikke reproduksjon av lærestoff innøvd for en god karakter på en test.    
Studier har vist at den gode måten å studere på, den som gir en læringseffekt og ikke 
en reproduksjonseffekt, ikke nødvendigvis gir resultater i gode karakterer men det 
kan gi resultater som selvrealisering, mestringsfølelse, økt livskvalitet osv.  At Norge 
derfor ikke ligger på topp i internasjonale undersøkelser der det kun måles karakterer, 
behøver jo da ikke sees på som bare negativt. 
At begrepene vilje og motivasjon omtrent er usynlige i den generelle delen av L-06 er 
betenkelig.  Mitt ankepunkt er at usynlige begreper i liten grad blir satt i fokus, og 
dermed vil teorier om vilje og motivasjon kunne forbli dunkle hos pedagoger med sitt 
daglige virke blant barn og unge.  Er det mulig at læreplankonstruktører og 
skolepolitikere antar at kunnskapen om dette er en implisitt og taus kunnskap hos 
dagens pedagoger?   
Hva slags relevans det har for opplæringen av barn og unge at begrepene vilje og 
motivasjon ikke er vektlagt i dokumentet er ikke godt å si, og om det har noen 
innvirkning på pedagogers oppmerksomhet på viljens og motivasjonens betydning 
for læring er ikke tatt stilling til i oppgaven.  Det kan være en mulighet for at det både 
har og ikke har noen betydning overhodet.   
7. KONKLUSJON 
Mitt anliggende med masteroppgaven var gjennom arbeidet med den å forstå: 
- hva som styrer viljen  
- hva som motiverer personer til å utvikle sine evner 
- hva som fører til optimal læring og gode prestasjoner   
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- hvilke strategier elevene og jeg som pedagog kan bruke for å øke vilje og 
motivasjon   
- enkeltindividets bruk av vilje og motivasjon i en gruppesituasjon   
Jeg ønsket også at resultatet av arbeidet med denne masteroppgaven skulle gi meg et 
anvendbart utbytte i min daglige jobb i grunnskolen.   
Disse interesseområdene håpet jeg å få belyst gjennom refleksjon over tre 
problemstillinger: 
• Hvordan foregår samspillet mellom vilje og motivasjon? 
• Hvilke pedagogiske ideer kan være av betydning for regulering av vilje og 
motivasjon? 
• I hvilken grad er L06 opptatt av vilje og motivasjon 
Jeg mener å ha funnet støtte i litteraturen for at vilje og motivasjon ikke er det 
samme. (Kuhl 2000 & Rand 1991)  Derimot er de deler av det samme mentale 
systemet, jfr. Kuhls PSI-teori.  Vilje og motivasjon kjennetegnes gjennom prosesser 
og strategier.  De er implisitte fenomener i individet og de er av betydning for 
individets selvregulering.  Vilje- og motivasjonsstyrke varierer fra person til person, 
og jeg har fått forståelse for at vilje som fenomen kommer etter motivasjon men at 
initiativet stammer fra behov og behovstilfredsstillelse er målet.  For å oppnå det 
bruker individet motivasjons- og viljeregulerende strategier.   
Vilje og motivasjon er av stor betydning for læring, og læringsresultatet er avhengig 
av hvordan vilje og motivasjon er utviklet hos den lærende.  Kuhls PSI-teori viser 
sinnsstemninger individet opplever og de negative sinnsstemningene kan føre til lav 
livskvalitet.  En oppsummering av gangen i et læringsforløp vil se slik ut: 
Det oppstår et behov hos den lærende som han/hun av interesse ønsker å tilfredsstille.  
Den mentale motivasjonsprosessen som følger gjennomgår tidligere erfaringer 
personen har med liknende behov.  Det gjennomgås følelser knyttet til disse 
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erfaringene og følelsene er basert på belønning eller straff.  Personen vil vurdere 
relevans og det vil oppstå en pluss- eller minusaffekt som i sin tur representeres ved 
et tilnærmings- eller unngåelsesmotiv.  Utfallet blir en intensjon om handling og i 
overgangen fra intensjon til handling aktiveres de viljebestemte prosessene i 
planleggingsarbeidet..  Kraften til handling, hevder Kuhl, fordrer intensjon og denne 
kraften viser seg når de viljebestemte prosessene iverksetter strategiene for enten 
tilnærming eller unngåelse.  Den lærende viser nå sin viljebestemte målrettede 
handling.  Underveis i denne fasen kontrolleres og reguleres mentale prosesser, 
strategier og mental og konkret målrettet handling. 
Viljens og motivasjonens betydning for læring er avhengig av i hvor stor grad den 
lærende opplever læringssituasjonen som tilfredsstillelse av behov.  Ved opplevelsen 
av en selv som opphav til intensjonen for egne handlinger utvikles det en indre 
motivasjon.  Den lærendes forventning om egen kontroll over indre og ytre faktorer 
er utviklet gjennom respons man tidligere har fått.  Dersom opplevelsen av kontroll er 
til stede, bruker individet, ifølge Ryan, kontrollen som et instrument for 
basisbehovene autonomi, kompetanse og tilhørighet og det vil utvikles god 
livskvalitet og positive konsekvenser for videre utvikling.   
Gjennom arbeidet med oppgaven mener jeg å ha fått svar på spørsmålene og 
derigjennom tilfredsstilt mine behov.  Svarene er samtidig anvendbare i mitt daglige 
arbeid i skolen.  Jeg har funnet at det er motivasjonen som styrer viljen og det som 
motiverer er lyst.  Om lystfølelsen er positiv eller negativ gir utslag i prestasjoner og 
læringseffekt.  Strategier jeg må observere i bruk hos mine elever er de kognitive og 
metakognitive læringsstrategiene, de motivasjonsregulerende og de 
emosjonsregulerende.  Selvinstruering er den strategien som må bevisstgjøres.  Når 
eleven trer inn som medlem i en klasse er det viktig at det er tilrettelagt for et trygt 
læringsmiljø i gruppen hvor eleven kan oppleve tilhørighet og at hans/hennes 
autonome, individuelle kompetansebehov blir ivaretatt. 
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De pedagogiske ideene skissert i denne oppgaven er knyttet til Bruner, Dewey og 
Vygotsky.  Disse representerer et demokratisk syn på opplæringssituasjonen som skal 
gjennomsyres av ærlighet, relevans og respekt.   
Det jeg imidlertid kan ønske en endring på er vektleggingen av viljens og 
motivasjonens betydning for læring i opplæringsplanen L-06.  Resultatet her var 
nedslående og det kan muligens ha en betydning for opplæringssituasjonen til alle 
barn og unge i Norge i en tid framover.   
Imidlertid kan vi si at all forskning er foreløpig, dvs. den kunnskap vi har i dag 
omkring vilje og motivasjon, læringsstrategier og personlighetsvariabler med stor 
sannsynlighet vil bedres eller endres etter hvert som forskere ser videre på disse 
temaene.  Det er da viktig at kunnskapen kommer fram til praktiserende pedagoger 
og pedagogstudenter slik at muligheten til å gjøre en best mulig jobb med 
opplæringen av barn og unge er til stede. 
Som en konkluderende oppsummering kan det nå sies at masteroppgaven er blitt:  
En refleksjon over viljens og motivasjonens betydning for læring 
og at viktig kunnskap er kunnskapen om at:  
vilje og motivasjon samhandler og påvirker individets prestasjoner og læring!  
 
 
 
8. REFLEKSJON OVER EGET AKADEMISK ARBEID  
Arbeidet med masteroppgaven har vært interessant og spennende.  Det henger ikke 
minst sammen med egen interesse for temaet og at det er noe jeg er opptatt av i mitt 
daglige arbeid.  Jeg mener å ha fått utdypet mine forhåndskunnskaper på området. 
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For meg var det ved starten, og er det fremdeles, tydelig at vilje og motivasjon er to 
atskilte fenomener.  Prosessen med denne oppgaven, og for så vidt hele studiet, har 
tydeliggjort for meg hvilket innfløkt system av mentale prosesser og strategier som er 
i sving ved enhver handling og handlingstendens.  Mitt videre ønske er at prosessene 
og strategiene elevene bruker skal generere gjenkjennelse hos meg.  Håpet er, nå når 
jeg forhåpentligvis er mer bevisst og har lært mer om disse, at gjenkjennelsen skal 
komme raskere og raskere for hver gang jeg står overfor en ny elev med bl.a. ukjente 
strategier for meg. 
Jeg hadde aldri noen tanker om å bytte tema men i en periode skulle jeg nok ønsket at 
jeg kunne vært knyttet til et prosjekt sammen med andre.  Det er både fordeler og 
ulemper ved å skrive alene, og man er utsatt for forskjellige prosesser og strategier 
når man er alene enn når man arbeider sammen med andre.  Jeg kunne for eksempel 
godt bryte en tidsavtale jeg hadde med meg selv.  Det ville jo ikke gå ut over noen 
andre.  Det jeg har gjennomgått i denne skriveperioden har vært medvirkende til å 
anskueliggjøre strategiene og prosessene for meg.  Det har vært spennende å følge 
egen bruk av strategier etter hvert som tiden for innlevering nærmet seg.  Det gikk 
opp for meg at jeg brukte strategien ”selvinstruering” relatert til ferdigstillelse av 
oppgaven oftere enn først antatt.  Enkelte forskere mener å ha funnet en sammenheng 
her som indikerer at dette ikke er den gode måten å studere på, dvs. den er ytre 
motivert og ikke en indre integrert del av selvet.   
På forhånd hadde jeg en formening om hvordan, når og på hvilken måte jeg jobbet 
best.  Det viste seg å stemme også denne gang.   Spørsmålet som da reiser seg er om 
jeg ikke har gjennomgått noen form for endring eller om de gamle arbeidsvanene har 
vært hensiktsmessige.  Her kan jeg selvfølgelig svare med henvisninger til både indre 
og ytre faktorer for hvorfor jeg  
A) enten ble ferdig med dette studiet 1 år før opprinnelig planlagt, eller 
B)  hvorfor jeg har brukt 1/2 år lenger tid på denne oppgaven enn beregnet.   
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Uansett forklaringsmodeller vil jeg, muligens både ubevisst og bevisst, forsøke å 
opprettholde et akademisk selvbilde som er i tråd med opplevelsen av egen 
selvbevissthet.   
I løpet av skriveprosessen kom ideen om en praktisk vinkling ved å undersøke 
dokumenter relatert til Kunnskapsløftet og prøve å lage en statistikk ut fra disse.  De 
statistiske modellene er ikke mange, men de gir litt luft til oppgaven.  Det er jeg 
fornøyd med. 
Gjennom arbeidet med oppgaven dukket det opp mange interessante relaterte temaer.  
Endringspsykologi og selvkonstruksjon versus selvbevissthet er bare to av disse som 
jeg håper å kunne sette meg bedre inn i.  Det skal bli spennende å følge videre 
forskning innenfor vilje, motivasjon, selvregulering og endring av mentale prosesser.  
Nå når oppgaven imidlertid er ferdig skrevet ser jeg tilbake på hele prosessen og er 
fornøyd med at bl.a. mitt nåværende akademiske mål er nådd. 
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